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De Tweede Kamer der Staten-Generaal heeft de Commissie Parlementair
Onderzoek Onderwijsvernieuwingen geïnstalleerd die tot doel heeft
inzicht te verwerven in de invoering van onderwijsvernieuwingen zoals de
basisvorming, tweede fase voortgezet onderwijs en het VMBO, om
daarmee lessen te trekken voor de toekomst. In dit kader is er behoefte
aan een deelonderzoek kwaliteit om inzicht te krijgen in de kwaliteit van
het onderwijs, waar mogelijk internationaal vergelijkend. De nadruk ligt
daarbij op het voortgezet onderwijs. De vragen die hierbij beantwoord
moeten worden, zijn met enige wijzigingen gebaseerd op de vragen 4 en 8
uit het onderzoeksvoorstel van de commissie en luiden:
1. Is er inzicht en overeenstemming te verkrijgen over de werkelijke
kwaliteit van het onderwijs, mede op basis van beschikbare gegevens
zoals uit VOCL of PRIMA-VO? Is er op basis van internationale studies,
zoals PISA
1 en TIMMS
2 een eenduidige uitspraak te doen over de staat
van het Nederlandse onderwijs? Valt er op basis van beschikbare
gegevens een vergelijking te trekken met de kwaliteit van het
onderwijs in het verleden?
2. Is er een relatie tussen de onderwijsvernieuwingen (basisvorming,
tweede fase en VMBO) en de ontwikkeling van schoolprestaties en
schoolloopbanen?
Er wordt veel onderzoek gedaan naar onderwijs, maar toch weten we nog
maar weinig over wat er echt toe doet in het onderwijs. Er zijn grote
verschillen in de inrichting van het onderwijssysteem tussen landen.
Terwijl er grote interesse is in de onderlinge vergelijking van deze
systemen, is er niet veel duidelijk over de implicaties van deze verschillen
voor de eindopbrengsten van het onderwijs. Ook met betrekking tot de
recente onderwijshervormingen die in Nederland in het voortgezet
onderwijs zijn doorgevoerd is er weinig duidelijkheid over de effecten die
deze veranderingen hebben gehad op de kwaliteit van het onderwijs.
De afgelopen 15 jaar is er in het voortgezet onderwijs in Nederland een
aantal belangrijke onderwijsvernieuwingen doorgevoerd, die tot doel
hadden de doorstroom in het onderwijs te verbeteren, de kwaliteit van het
onderwijs te verhogen en de aansluiting naar het vervolgonderwijs te
verbeteren.
De basisvorming is in 1993 ingevoerd. Het ging hierbij om de introductie
van een gezamenlijk onderwijsprogramma voor de eerste jaren van het
VBO, MAVO, HAVO en VWO. Een belangrijk motief was de veronder-
stelling dat voor veel leerlingen de keuze voor een onderwijsniveau aan
het einde van de basisschool te vroeg kwam, maar dat verschillen in het
onderwijsprogramma het moeilijk maakten om op latere leeftijd alsnog
van onderwijsniveaus te veranderen. Bovendien veronderstelde men dat
alle leerlingen over een minimumpakket aan algemene vakken diende te
beschikken als basis om volwaardig te kunnen functioneren in vervolg-
opleiding of maatschappij. Er werd daarom één gemeenschappelijk
programma geïntroduceerd. Om toch nog tegemoet te komen aan de
niveauverschillen van de leerlingen, zijn er twee niveaus van dit program-
ma en kunnen scholen de basisvorming in twee of drie jaar program-
meren. Daarnaast werden er de vakken voor de onderbouw aangepast
aan de wensen van de tijd en kwam meer nadruk te liggen op constructi-
vistisch leren.
1 PISA = Programme for International
Student Assessment.
2 TIMMS= Trends in International Mathe-
matics and Science Study.
Tweede Kamer, vergaderjaar 2007–2008, 31 007, nr. 9 7De invoering van het VMBO in 1999 luidde het samengaan in van het
voormalige VBO en MAVO in een viertal nieuwe leerwegen: basisberoeps-
gerichte leerweg (BL), kaderberoepsgerichte leerweg (KL), gemengde
leerweg (GL) en theoretische leerweg (TL). De eerste leerlingen die vanuit
de nieuwe structuur doorstroomden naar het vervolgonderwijs waren de
eindexamenkandidaten van het schooljaar 2002/2003.
De hervorming van de tweede fase van het HAVO en VWO betekende
onder meer de invoering van vier nieuwe studieprofielen: Natuur en
Techniek, Natuur en Gezondheid, Economie en Maatschappij en Cultuur
en Maatschappij. De profielen zijn in augustus 1998 op 125 scholen voor
HAVO en VWO ingevoerd. In 1999 volgden de overige 430 scholen. Dat
betekent dat de eerste volledige uitstroom vanuit de nieuwe profielen
plaatsvond bij de eindexamenkandidaten van het HAVO in het schooljaar
2000/2001 en voor het VWO in het schooljaar 2001/2002. Daarnaast werd
op HAVO en VWO ook het zogenaamde studiehuis geïntroduceerd. Hierbij
gaat het om didactische veranderingen waarbij leerlingen meer zelfstan-
digheid en verantwoordelijkheid voor hun studie krijgen. Nieuwe vormen
van leren, naast het traditionele klassikale lesgeven werden bevorderd. In
de periode 1998–2004 werd deze aanpak door een groot aantal scholen
geleidelijk aan geïmplementeerd, waarbij er een aanzienlijke verschei-
denheid tussen de scholen bestaat.
Bij deze drie hervormingen in het voortgezet onderwijs speelt steeds
zowel het streven om de doorstroom en selectie in het onderwijs te
verbeteren en het streven om de inhoud van het onderwijs aan te passen
om daarmee de kwaliteit te verhogen of om de opleiding beter af te
stemmen op de eisen die het vervolgonderwijs en de maatschappij stelt.
Een verandering in de doorstroom en selectie kan de kwaliteit van het
onderwijs bevorderen als daarmee gestimuleerd wordt dat het juiste kind
op de juiste plaats terecht komt. Bij de veranderingen in het onderwijspro-
gramma kan het er om gaan dat leerlingen meer kennis en vaardigheden
verwerven, maar dat de inhoud hiervan niet verandert, maar kan het ook
gaan om een accentverschuiving waarin het gaat om andere kennis en
vaardigheden waarvan gedacht wordt dat deze een hogere waarde heb-
ben voor het functioneren in het vervolgonderwijs en in de maatschappij.
Bij een beoordeling van de kwaliteitsverandering van het onderwijs als
gevolg van deze vernieuwingen ligt het dan ook voor de hand om alle drie
deze aspecten in ogenschouw te nemen:
1. Heeft de vernieuwing geleidt tot een andere doorstroom en selectie in
en na het voortgezet onderwijs?
2. Is de kwaliteit van het onderwijs, gegeven bepaalde maatstaven,
verhoogd?
3. Heeft er een verschuiving plaatsgevonden in het soort kennis en
vaardigheden dat in het onderwijs wordt geleerd?
Er zijn twee redenen waarom we op het terrein van onderwijs nog zo vaak
in het duister tasten. In de eerste plaats is ook onderzoek op het terrein
van onderwijs een kwestie van kosten en baten. Onderwijs is een complex
proces waarvan de effecten zich afspelen over een zeer lange termijn. Er is
een groot aantal factoren dat van invloed is op het maatschappelijke
succes van mensen, waardoor het statistisch gezien niet eenvoudig is om
deze effecten te identificeren. Tien tot twintig jaar geleden was het
waarschijnlijk nog onhaalbaar om op een statistisch verantwoorde wijze
de langetermijneffecten van onderwijs op een nauwkeurige wijze in kaart
te brengen. Door de opkomst van ICT en de mogelijkheid om administra-
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voor dergelijk onderzoek steeds groter. Tegenover deze dalende kosten
van onderzoek staan ook de toenemende baten van een onderbouwd
inzicht van hoe het onderwijs het beste ingericht kan worden. De kennis
en competenties van mensen worden immers een steeds belangrijkere
input in het economisch proces.
In de tweede plaats opereren het onderwijs en het onderzoek van het
onderwijs vrij los van elkaar. Deze scheiding begrenst op een funda-
mentele manier de mogelijkheid om met onderzoek meer over het
onderwijs te weten te komen. De wijze waarop het onderwijs wordt
ingericht en de manier waarop veranderingen worden doorgevoerd
bepalen in grote mate de informatie die over het onderwijssysteem
beschikbaar komt. Door bij de inrichting van het onderwijs rekening te
houden met de behoefte aan informatie over het functioneren van dit
systeem, kunnen nieuwe inzichten ontstaan die nodig zijn voor de verdere
bijsturing van het onderwijs.
In dit rapport gaan we aan de ene kant in op de vraag welk soort infor-
matie nodig is om de kwaliteit van het onderwijs te kunnen monitoren en
om vernieuwingen in het onderwijs te kunnen doorvoeren die gebaseerd
zijn op adequate statistische analyses. Aan de andere kant brengen we de
huidige situatie met betrekking tot kwaliteitsmeting van het onderwijs in
Nederland in kaart en gaan we op basis van de beschikbare gegevens in
op de effecten die recente onderwijshervormingen in het voortgezet
onderwijs hebben gehad voor de kwaliteit van het onderwijs.
In hoofdstuk 2 wordt ingegaan op het meten van kwaliteit en de mogelijk-
heden en problemen die zich hierbij voordoen. In de hoofdstukken 3 tot en
met 5 gaan we vervolgens in op de drie grote vernieuwingen in het
voortgezet onderwijs in de afgelopen 15 jaar. In hoofdstuk 3 gaan we in op
de introductie van de basisvorming. In hoofdstuk 4 komt de introductie
van het VMBO aan bod en in hoofdstuk 5 gaan we in op de introductie van
de tweede fase bij HAVO en VWO. In hoofdstuk 6 kijken we hoe Nederland
het doet in het internationaal vergelijkend onderzoek. In hoofdstuk 7
presenteren we de belangrijkste conclusies van dit rapport. Vervolgens
presenteren we in hoofdstuk 8 een voorstel hoe het meten van kwaliteit in
de toekomst vorm zou kunnen krijgen.
Voor de analyses maken we voornamelijk gebruik van twee soorten
databronnen. Op de eerste plaats betreft dit de zogeheten onderwijs-
matrices van OCW. Dit betreft door de scholen van voortgezet onderwijs
opgegeven telgegevens van het aantal leerlingen per onderwijselement
op tijdstip T alsmede de positie van deze leerlingen op tijdstip T+1. Deze
registerdata hebben het voordeel dat ze niet op steekproeven gebaseerd
zijn en dus in beginsel goed inzicht geven in de stromen in het voortgezet
onderwijs, zoals instroom, doorstroom, aandeel zittenblijvers, aandeel
ongediplomeerde uitstroom en doorstroom naar vervolgonderwijs.
Daarnaast gebruiken we data van een aantal survey’s die zijn uitgevoerd,
zoals de onderwijscohorten VOCL van het CBS/GION en het Schoolverla-
tersInformatieSysteem (SIS) van het ROA. De onderwijscohorten betreffen
schoolloopbaangegevens van leerlingen die in respectievelijk 1989, 1993
en 1999 zijn gestart in het voortgezet onderwijs (VOCL89, VOCL93 en
VOCL99). SIS betreft de jaarlijkse onderzoeken onder gediplomeerde
schoolverlaters en afgestudeerden van het gehele onderwijs. Het gaat
hierbij om metingen die ongeveer 1,5 jaar na het verlaten van de
opleiding worden verricht.
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2.1 Doel van het onderwijs
Het doel van het onderwijs wordt vrijwel altijd gezien in termen van
toekomstige opbrengsten. Onderwijs is dus een investering. Soms
worden de opbrengsten alleen in termen van arbeidsmarktsucces
bekeken. Hoewel dit een belangrijk aspect is, is men het er in het
algemeen over eens dat ook andere toekomstige opbrengsten bij de vraag
naar de kwaliteit van het onderwijs moeten worden betrokken. Het gaat
hierbij om persoonlijke ontplooiing, culturele ontwikkeling, gezond en
veilig gedrag, burgerschapszin, normen en waarden etc.
Het ligt daarom voor de hand om de kwaliteit van onderwijs primair
vanuit dit langetermijnperspectief te definiëren. Kwalitatief goed
onderwijs is dus onderwijs dat er in slaagt de potentiële opbrengsten van
het onderwijs zo veel mogelijk te realiseren. De meningen over de
gewichten die toegekend moeten worden aan deze doelen lopen uiteen
mede omdat een aantal doelen ook moeilijk meetbaar zijn. Het is daarom
niet goed mogelijk om een eenduidige empirische maatstaf voor dit
overkoepelende kwaliteitsbegrip vast te stellen, maar als abstract
referentiepunt heeft het een grote betekenis.
Het onderwijs is opgebouwd uit onderdelen. De eerste ontwikkeling van
kinderen begint doorgaans thuis, later gaat men naar kinderopvang,
peuterspeelzalen, en/of voorschoolse educatie. Dan volgt de basisschool,
voortgezet onderwijs en beroepsonderwijs of hoger onderwijs. Als men
kijkt naar een afzonderlijke fase in deze keten of zelfs naar een afzonderlijk
jaar op een bepaalde school – vanuit het perspectief dat het doel van
onderwijs gelegen is in de toekomstige opbrengsten – dan kan de functie
van ieder afzonderlijk onderdeel zijn om een bijdrage aan het einddoel te
leveren, maar kan dit ook de voorbereiding op volgende fases in het
onderwijs zijn.
De optimale opbouw van het onderwijs hangt af van:
• Het vermogen van mensen om in bepaalde fases van hun leven dingen
te leren.
• Het belang van kennis en vaardigheden voor het verwerven van kennis
en vaardigheden in de toekomst.
• De einddoelen van het onderwijs.
Een onderwijsprogramma dat op deze optimale wijze is opgebouwd
wordt doeltreffend of effectief genoemd. Bij doeltreffendheid moet vrijwel
altijd een balans gevonden worden tussen voor- en nadelen van een
bepaalde inrichting van het onderwijs. Het duidelijkste voorbeeld is de
vraag wanneer scholen moeten beginnen met het aanleren van lezen en
schrijven aan kinderen. Uit psychologisch onderzoek komt naar voren dat
het vermogen om te leren lezen en schrijven sterk afhangt van leeftijd. Te
jonge kinderen zijn hier nog niet aan toe. Aan de andere kant betekent een
goede beheersing van lezen en schrijven dat kinderen bij andere vakken
zoals rekenen, geschiedenis of aardrijkskunde zelfstandig aan de slag
kunnen gaan. Het leervermogen voor deze vakken wordt door de lees- en
schrijfvaardigheid dus aanzienlijk verhoogd. Hoe eerder kinderen leren
lezen en schrijven des te eerder kan geprofiteerd worden van dit positieve
effect. De uitdaging bij de inrichting van het onderwijs is daarom om de
juiste balans tussen deze tegengestelde effecten te vinden. Ook de inzet
van middelen (in de vorm van leerkrachten en onderwijsmateriaal) speelt
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duidelijk zou zijn dat kleinere klassen sterk bevorderlijk zijn voor dit
leerproces, zou men kunnen overwegen om juist in die groepen meer
leerkrachten in te zetten.
Gegeven de opbouw van het onderwijs en de middelen die hiervoor
beschikbaar zijn, is het daarnaast belangrijk dat leerlingen in ieder
onderdeel zo veel mogelijk leren. Dit is de doelmatigheid of efficiëntie van
het onderwijs. Als in een bepaalde groep het leren lezen en schrijven
voorop staat, dan is het van belang om te streven naar een manier van
lesgeven waarbij dit doel ook zo goed mogelijk wordt gehaald. De keuze
van het lesmateriaal en de manier van lesgeven kunnen hierbij een
belangrijke rol spelen.
2.2 Een heuristisch kader voor de beoordeling van kwaliteit
Zoals hierboven is aangegeven dient het onderwijs uiteindelijk beoor-
deeld te worden op de realisatie van doelen die voor een belangrijk deel
in de latere levensloop gerealiseerd worden. Het effect van onderwijs op
deze einddoelen is moeilijk te bepalen als niet ook naar de afzonderlijke
stappen in het leerproces wordt gekeken, omdat de realisatie ervan niet
uitsluitend door het onderwijs beïnvloed wordt en omdat de termijn
waarop deze effecten spelen vaak zeer lang is. Het is daarom zinvol om bij
de beoordeling van de kwaliteit van het onderwijs de aandacht te richten
op de vraag of het onderwijs de condities heeft geschapen waaronder
deze einddoelen gerealiseerd kunnen worden. Ook binnen de kaders van
een specifieke opleiding of opleidingsjaar kan gekeken worden naar de
doeltreffendheid en doelmatigheid van het onderwijs (Onderwijsraad,
1999). Doeltreffendheid wordt dan gedefinieerd als de mate waarin het
onderwijs de functies vervult die haar worden toegeschreven. Deze
doelen voor een specifieke component van het onderwijs hangen
uiteraard af van de doelen van het onderwijs als geheel en de rol die de
afzonderlijk onderdelen hierbij spelen. Doelmatigheid is de mate van
kostenefficiëntie waarmee het onderwijs deze functies vervult.
Met betrekking tot de doeltreffendheid van het onderwijs onderscheiden
we de kwalificatiefunctie, de selectiefunctie en de allocatiefunctie.
3
• Bij de kwalificatiefunctie van het onderwijs gaat het om de vraag of het
onderwijs de leerlingen heeft uitgerust met die competenties die
relevant zijn voor de doorstroom naar vervolgopleidingen of de
doorstroom naar de arbeidsmarkt. Hierbij zijn twee dimensies van
belang: het domein van de verworven competenties en de tijdshorizon.
Relevante competenties kunnen op verschillende domeinen betrekking
hebben, die bovendien kunnen verschillen tussen de verschillende
fasen van het onderwijs en kunnen verschuiven in de tijd. Daarnaast
dienen opleidingen niet alleen beoordeeld te worden op de vraag of ze
hun schoolverlaters voldoende startbekwaam hebben gemaakt voor
vervolgopleiding of arbeidsmarkt (de kortetermijndoelstelling van het
onderwijs), maar ook op de vraag of ze een voldoende basis hebben
geboden voor de verdere ontwikkeling van kennis en vaardigheden (de
langetermijndoelstelling).
• De tweede functie betreft de selectiefunctie van het onderwijs. Hierbij
gaat het om het beoordelen van de leerlingen op de aanwezige
competenties en het op grond hiervan toewijzen aan verschillende
onderwijsstromen of certificeren naar eindniveau. Ook hier kan een
aantal dimensies onderscheiden worden: betrouwbaarheid, transpa-
rantie en toegankelijkheid. De maatschappelijke legitimering van de
3 Een vierde functie die vaak onderscheiden
wordt betreft de socialisatiefunctie van het
onderwijs, dat wil zeggen de voorbereiding
van leerlingen op het latere maatschappelijk
functioneren. Ook hier gaat het echter primair
om het bijbrengen van kennis, vaardigheden
en houdingen die ook onder de kwalificatie-
functie vallen.
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gelegen in de betrouwbaarheid waarmee het onderwijs deze selectie-
functie vervult. Hierbij gaat het om de vraag of leerlingen die een
diploma krijgen ook daadwerkelijk over de competenties beschikken
waar dit diploma voor staat.
4 Een tweede dimensie die bij de selectie-
functie onderscheiden kan worden betreft de transparantie. Leerlingen
variëren in kwaliteit en de selectie dient die variatie in kwaliteit ook te
weerspiegelen. Ook voor de arbeidsmarkt geldt dat het onderwijs geen
homogeen product aflevert. Werkgevers hebben daarom behoefte aan
heldere signalen over de kwaliteit van individuele afgestudeerden
(Spence, 1973). De transparantie van de selectie kan variëren van een
simpel pass/fail systeem tot systemen waarbij via portfolio’s gedetail-
leerde informatie wordt verschaft over de afgestudeerden. Ten slotte
kan de selectiefunctie beoordeeld worden op de gevolgen die het heeft
voor de toegankelijkheid van het onderwijs voor bepaalde groepen,
bijvoorbeeld vrouwen of allochtonen. Het is zinvol om systematisch na
te gaan of bepaalde groepen onderof oververtegenwoordigd zijn als
gevolg van (zelf-)selectie.
• De derde functie die onderscheiden wordt, betreft de allocatiefunctie
van het onderwijs. Dit betreft de vraag of het onderwijs de leerlingen/
schoolverlaters op een adequate wijze toe leidt naar vervolgtrajecten,
zowel in het onderwijs als op de arbeidsmarkt. Hier kunnen de
volgende dimensies onderscheiden worden: ondersteuning bij de
transitie van opleiding naar vervolgopleiding of werk en de mate
waarin de vervolgopleiding of het gevonden werk past bij de opleiding
(aansluiting).D eondersteuning kan variëren van het geven van
informatie en voorlichting over vervolgopleidingen of arbeidsmarkt,
tot het feitelijk bemiddelen tussen vraag en aanbod. Bij de aansluiting
gaat het om de vraag in welke mate sprake is van een optimale
allocatie.
De tweede invalshoek, de doelmatigheid, beziet de kwaliteit van het
onderwijs primair vanuit een oogpunt van kostenefficiëntie. Krijgt de
consument of de overheid waar voor zijn geld? De meeste indicatoren die
op dit moment gebruikt worden voor de beoordeling van de kwaliteit van
het onderwijs (zoals het onderzoek van Trouw of de kwaliteitskaarten van
de Inspectie) gaan over doelmatigheid. Het is echter van belang om erop
te wijzen dat het geen zin heeft om naar de doelmatigheid van oplei-
dingen te kijken, zonder de doeltreffendheid in ogenschouw te nemen.
Voor elk van de onderscheiden functies van doeltreffendheid kan naar de
doelmatigheid worden gekeken. Bij de kwalificatiefunctie gaat het om het
leerrendement, bij de selectiefunctie om het interne rendement en bij de
allocatiefunctie gaat het om het externe rendement. Binnen elk van deze
aspecten kan een onderscheid worden gemaakt tussen de kosten en de
opbrengsten:
• Het leerrendement kan gedefinieerd worden als de efficiëntie waarmee
het onderwijs competenties bijbrengt. Het is bijvoorbeeld denkbaar dat
een opleiding door het gebruik van bepaalde onderwijsmethoden een
hoger leerrendement weet te behalen dan andere opleidingen. De
opbrengsten betreffen hier de feitelijk gerealiseerde inhoudelijke
toegevoegde waarde door het onderwijs, d.w.z. het verschil in
competentie van een student bij intrede en bij afstuderen. Het begrip
toegevoegde waarde speelt een sleutelrol in het onderzoek naar
«effectieve scholen» (Scheerens & Bosker, 1999; Dijkstra et al., 2001)
en geeft aan dat het voor de beoordeling van de kwaliteit van
onderwijs nodig is om te corrigeren voor verschillen in aanvangs-
niveau. Een opleiding die bij aanvang de betere studenten selecteert,
4 Bij het selectieproces in het onderwijs kun-
nen twee soorten fouten gemaakt worden. De
eerste fout bestaat eruit dat een leerling door
de selectie komt die niet over de vereiste
vaardigheden beschikt (de zogenaamde «vals
positieven»). De tweede fout betreft het omge-
keerde geval: een leerling wordt ten onrechte
niet toegelaten terwijl hij of zij wel over de
vereiste vaardigheden beschikt (de zoge-
naamde «vals negatieven»). Het optreden van
beide fouten is negatief gecorreleerd en oplei-
dingen dienen hierin een balans te vinden om
de kans op beide soorten fouten zo laag
mogelijk te maken.
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minder streng selecteert, maar voegt niet noodzakelijkerwijs meer toe.
Uiteraard moeten de opbrengsten van het leerrendement wel
afgewogen worden tegen de daarmee gepaard gaande kosten,
uitgedrukt bijvoorbeeld in de totale instructietijd of totale kosten van
personeel en voorzieningen per uitgereikt diploma.
• De efficiëntie van de selectiefunctie wordt uitgedrukt in het interne
rendement van een opleiding. Hierbij staan twee vragen centraal: Wat
is de slaagkans van leerlingen en wat is de verblijfsduur van zowel de
geslaagden als degenen die de opleiding voortijdig verlaten? De
kosten betreffen de totale verblijfsduur in het onderwijs. Bij de
opbrengsten gaat het om de behaalde diploma’s. Het interne rende-
ment wordt laag door voortijdig verlaten van een opleiding en door
lange verblijfsduur.
• Extern rendement kan gedefinieerd worden als de verhouding van
kosten en opbrengsten van onderwijs die door individuen en de
overheid gerealiseerd worden. Bij de kosten gaat het hierbij zowel om
de directe uitgaven aan onderwijs als de niet-gerealiseerde opbreng-
sten die studenten hadden kunnen verwerven indien ze in plaats van
onderwijs te volgen waren gaan werken (de zogeheten opportuniteits-
kosten). Bij de opbrengsten gaat het zowel om de (materiële en
immateriële) opbrengsten die individuen kunnen realiseren over de
levensloop als de stijging van de productiviteit en de bijdrage aan de
economische groei, als gevolg van de stijging van hun productiviteit.
Voor een beoordeling van de kwaliteit van het onderwijs is het noodza-
kelijk dat de hierboven onderscheiden aspecten tegelijk en in samenhang
bestudeerd worden. Daarbij vervult de kwalificatiefunctie een conditio
sine qua non. Deze ligt het dichtst bij wat gewoonlijk onder kwaliteit wordt
verstaan en men kan stellen dat het weinig zin heeft om naar de selectie-
of de allocatiefunctie te kijken wanneer de competenties waarop die
selectie en/of allocatie moet plaats vinden onvoldoende zijn bijgebracht.
Bovendien moeten aspecten van doeltreffendheid bezien worden in het
licht van de doelmatigheid. Zo kan het onderwijs zeer betrouwbaar
selecteren, maar dat kan ten koste gaan van het interne rendement. Ten
slotte verschillen de aspecten in de mate waarin ze uitsluitend door het
onderwijs beïnvloedt worden. Bij de allocatie naar de arbeidsmarkt en het
extern rendement is het evident dat deze in grote mate bepaald worden
door factoren die buiten de invloedsfeer van het onderwijs liggen, zoals
de vraag naar arbeid en persoonlijke voorkeuren. Deze aspecten zouden
daarom in de uiteindelijke beoordeling een minder zware rol moeten
spelen dan aspecten waarvoor het onderwijs in sterkere mate verantwoor-
delijk is.
2.3 Het meten van kennis, vaardigheden en competenties
Hoewel de einddoelen van onderwijs doorgaans geformuleerd worden in
termen van het functioneren van een persoon na afloop van het onder-
wijs, op de arbeidsmarkt of daarbuiten (de zogeheten «outcomes» van het
onderwijs), richt men zich bij het meten van de kwaliteit van onderwijs
doorgaans op de competenties van de deelnemers tijdens of aan het
einde van hun opleiding (de zogeheten «output» van het onderwijs). De
reden hiervoor is dat goed functioneren in de maatschappij niet alleen
afhangt van wat op school is geleerd maar ook van allerlei andere
invloeden en omgevingfactoren. De veronderstelling is dat een opleiding
mensen primair helpt bij hun latere functioneren door het vergroten van
de kennis en vaardigheden of competenties. Door de kwaliteitsmeting te
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onderwijs zuiverder worden vastgesteld.
Doorgaans worden kennis, vaardigheden en competenties gemeten door
een toets, waarin de betrokken persoon opdrachten krijgt die hij/zij zo
goed mogelijk moet proberen te maken. De reguliere proefwerken,
toetsen en examens voor vakken zoals wiskunde, taal, of aardrijkskunde
zijn hier voorbeelden van. De scores geven een beeld van hoe goed
iemand is in de betreffende vakken.
In paragraaf 2.4 gaan we in op de problemen die zich in de praktijk
voordoen bij dergelijke toetsen. Die leiden er toe dat er nogal wat «ruis»
kan zitten tussen de score op een toets enerzijds en de kennis die die toets
beoogt te meten anderzijds. Maar ook als toetsen de kennis, vaardigheden
en competenties van leerlingen perfect zouden meten, is het niet evident
dat er een duidelijke link is tussen deze toetsresultaten en de kwaliteit van
het onderwijs. In deze paragraaf gaan we op enkele problemen nader in.
De relatie tussen toetsresultaten en de einddoelen van het onderwijs
Met toetsen worden specifieke aspecten van de kennis, vaardigheden en
competenties van mensen gemeten. Of een hoge score op een dergelijke
toets ook betekent dat iemand goed functioneert in de maatschappij,
hangt af van de vraag in hoeverre die kennis, vaardigheden en compe-
tenties hiervoor van belang zijn. Over deze relatie tussen prestaties van
(ex-)leerlingen en maatschappelijk succes is vrij weinig bekend. Impliciete
en expliciete doelstellingen van het onderwijs zoals die naar voren komen
uit eindtermen voor een opleiding of de examenvereisten zijn daarom in
sterke mate gebaseerd op veronderstellingen over de betekenis van wat
geleerd wordt op school voor het latere functioneren. Om de kwaliteit van
het onderwijs adequaat vast te kunnen stellen is het daarom nodig
duidelijkheid te hebben over de betekenis van specifieke kennis, vaardig-
heden en competenties voor het latere functioneren van mensen.
Veranderingen in de einddoelen van het onderwijs
In de loop van de tijd kunnen nieuwe inzichten ontstaan over wat
belangrijke doelen van het onderwijs zijn of kunnen maatschappelijke
ontwikkelingen verschuivingen in het belang van bepaalde vaardigheden
met zich meebrengen. In een onderwijssysteem dat adequaat reageert op
dergelijke ontwikkelingen zal in een dergelijk geval een verschuiving
plaatsvinden in de prioriteit die bepaalde onderdelen in het geheel
hebben. Wanneer deze verschuiving echter niet weerspiegeld wordt in de
toetsen, dan kan dit tot een verkeerd oordeel over de kwaliteit leiden. Zo
speelde bij de invoering het studiehuis de gedachte dat in de huidige
samenleving andere vormen van kennis belangrijker worden een
belangrijke rol. Een accentverschuiving in het curriculum zal waarschijnlijk
ook leiden tot een verschuiving in de prestaties van leerlingen bij
verschillende lesonderdelen. Stel bijvoorbeeld dat spelling minder
belangrijk wordt gevonden en dat informatie verzamelen en verwerken als
belangrijker wordt gezien. Als het curriculum hieraan wordt aangepast
zullen leerlingen lager gaan scoren op de spellingstoets. Wanneer nu
alleen op spelling wordt getoetst zullen critici wijzen op de achteruitgang
van het onderwijs op dit gebied. Overigens geldt voor deze aanpassing –
zoals hierboven al aangegeven – dat zelfs wanneer beide typen vaardig-
heden adequaat zouden worden gemeten dit nog geen antwoord geeft op
de vraag of deze nieuwe vaardigheden ook daadwerkelijk belangrijker zijn
geworden.
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Veelal meten we met testen slechts een deel van wat we aan kennis,
vaardigheden of houdingen beogen te ontwikkelen. Zo is het makkelijker
om «hard skills» te meten (bv. kennis van de Nederlandse taal, wiskunde
etc) dan zogeheten «soft skills» (bv. studievaardigheden, doorzettingsver-
mogen). Toch worden deze laatste type vaardigheden en houdingen
steeds belangrijker gevonden. Het blijkt in de praktijk echter heel moeilijk
om hiervoor geschikte meetinstrumenten te ontwikkelen.
5
Het probleem van specifieke vaardigheden
Vrijwel alle gebruikte testen om de kwaliteit van het onderwijs te kunnen
vaststellen richten zich op generieke vaardigheden. Dit geldt zowel voor
het nationale als het internationale onderzoek. Dat is ook logisch omdat
men zich wil richten op kennis en vaardigheden die voor een groot deel
van de onderzoekspopulatie van belang zijn. Daarmee dreigen vakspeci-
fieke vaardigheden echter ten onrechte genegeerd te worden (Van der
Velden, 2006). Niettemin is een belangrijk doel van het onderwijs, zeker in
het beroepsonderwijs en het hoger onderwijs, om juist deze vakspecifieke
vaardigheden bij te brengen. Voor dit probleem is het niet eenvoudig om
een oplossing te bedenken, maar het is goed om zich dit te realiseren.
6
Voor het meten van de kwaliteit in het basisonderwijs en voortgezet
onderwijs speelt dit overigens minder, omdat daar generieke compe-
tenties dominant zijn, met uitzondering van de beroepsgerichte leerwegen
in het VMBO.
De toegevoegde waarde van het onderwijs
Leerlingen leren niet alleen op school, maar hun ontwikkeling wordt ook
in hoge mate beïnvloed door de thuissituatie en invloeden uit hun
omgeving. Als op landelijk niveau de kwaliteit van leerlingen gevolgd
wordt, hoeft een verschuiving daardoor niet per se te wijzen op kwaliteits-
veranderingen van de scholen maar kan ook de gemiddelde kwaliteit van
het thuismilieu aan het veranderen zijn. Deze externe invloeden bemoei-
lijken nog sterker de vergelijking tussen scholen of tussen leerlingen. Een
belangrijke verdienste van het onderzoek naar «effectieve scholen»
(Scheerens & Bosker, 1999) is dat ze een bewustzijn op gang heeft
gebracht om de kwaliteit van scholen niet uitsluitend af te meten aan de
feitelijke of bruto opbrengsten van het onderwijs, maar om daarbij ook te
kijken wat de toegevoegde waarde is geweest van het onderwijs. Een
school die bij de entree leerlingen krijgt die over veel capaciteiten
beschikken heeft het makkelijker om die leerlingen naar een hoog
eindniveau te brengen dan een school die bij de entree leerlingen krijgt
die over middelmatige capaciteiten beschikken. Ook tijdens de opleiding
kan de invloed van thuis nog doorspelen en zal het voor scholen dus
makkelijker zijn om hoge leeropbrengsten te bereiken bij leerlingen die
sterk gesteund worden door hun ouders.
Het meetmoment
In paragraaf 2.1 is aangegeven dat de doelstellingen van het onderwijs
vaak in een latere levensfase gerealiseerd moeten worden. Uit het
oogpunt van monitoring van kwaliteit zou men echter al in een veel eerder
stadium zicht willen hebben op de doeltreffendheid en doelmatigheid van
het onderwijs. Het ligt voor de hand om de belangrijkste kwaliteitsme-
tingen te laten plaats vinden aan het einde van een onderwijsfase (bv. het
eind van de basisschool, of het einde van het voortgezet onderwijs)
waarbij een aantal aspecten (bv. intern rendement of leerrendement)
uiteraard over de volle periode van de betreffende onderwijsfase gaan. Op
dat moment dienen immers de voor die fase relevante doelstellingen te
5 In het internationale vergelijkend onderzoek
van de OECD zoals PISA en ALL/IALS ligt
daarom ook de nadruk op deze harde kennis
en vaardigheden. Zie Murray (2003) voor een
overzicht van de moeilijkheden om «soft
skills» in het internationaal vergelijkend
onderzoek te betrekken.
6 In Duitsland wordt op dit moment een pilot
ontwikkeld om een PISA-studie te ontwikkelen
voor het beroepsonderwijs. Hierbij wordt
geprobeerd om voor verschillende vakge-
bieden beroepsspecifieke testen te ontwik-
kelen. Het initiatief volgde na de heftige dis-
cussies in Duitsland op de teleurstellende
resultaten van de reguliere PISA-studie.
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metingen dient men zich te realiseren dat deze verstoord worden door
verschillen in opbouw van curricula. Als een school al in het eerste jaar
met Duits begint en een andere school dit pas in het tweede jaar doet,
zullen de prestaties met betrekking tot Duits bij vroege metingen in het
voordeel van de eerste school uitvallen. Deze relatie tussen curriculum en
testscores relativeert ook zeer sterk de betekenis van internationale
vergelijkingen die gebaseerd zijn op metingen onder leeftijdscohorten.
Zoals bijvoorbeeld uit Education at a Glance (OECD
7, 2006) naar voren
komt zijn er vrij grote verschillen tussen landen in de fasering van taal- en
rekenonderwijs. Als in een bepaald land een groot deel van dit onderwijs
geconcentreerd zit in de periode voor een internationale meting, zal dat
land goed presteren op de betreffende toets, maar wil dat nog niet zeggen
dat ook het onderwijs daadwerkelijk beter is.
In principe doet dit probleem zich ook voor bij de kwaliteitsbepaling aan
het einde van een opleiding. Hoge scores voor een bepaald vak tonen
immers nog niet aan dat de betreffende opleiding ook de meeste
geëigende periode was om deze kennis en vaardigheden te verwerven.
Zelfs aan het einde van het reguliere onderwijs speelt deze vraag nog.
Mensen blijken zeer veel te leren als ze eenmaal op de arbeidsmarkt
zitten. Vooral informeel worden zeer veel kennis en vaardigheden
verworven. Als bepaalde vaardigheden makkelijk al werkend verworven
worden, terwijl deze in het onderwijs alleen met veel inspanningen
verworven kunnen worden, dan betekenen hoge scores voor de betref-
fende competenties dat de inspanningen van deze school toch inefficiënt
zijn geweest.
2.4 Praktische problemen bij het meten van kennis en
vaardigheden
Naast de bovengenoemde conceptuele problemen doen zich ook een
aantal praktische problemen voor bij het meten van kennis en vaardig-
heden. De belangrijkste bron van informatie over de kennis en vaardig-
heden van leerlingen zijn resultaten van toetsen die worden afgenomen in
het kader van het onderwijs. Het is natuurlijk interessant om deze ook te
benutten als statistisch materiaal om ontwikkelingen in de loop van de tijd
in het onderwijs te kunnen volgen. Maar dit kan wel complicaties hebben
waarover moet worden nagedacht.
In de eerste plaats verandert de inhoud van toetsen vaak in de loop van de
tijd. Als in het curriculum de aandacht voor bepaalde onderwerpen
verschuift zal dit ook zijn weerslag hebben in de toetsen die worden
afgenomen. Als bijvoorbeeld wordt besloten om de inhoud van het
wiskundeprogramma op het VWO te veranderen zal ook het eindexamen
voor wiskunde worden aangepast. Het gevolg is dat een vergelijking van
de wiskundekennis vóór en ná deze verandering op grond van deze
examens niet meer mogelijk is. Ook als men een deel van het examen
ongewijzigd zou laten om zo een vergelijking mogelijk te maken, zou er
een vertekening ontstaan, omdat het hier om vragen gaat die goed
aansluiten bij de lesstof die leerlingen kregen voor de hervorming. Na de
hervorming kreeg deze lesstof minder aandacht waardoor de leerlingen
waarschijnlijk ook minder goed zullen scoren. In een ideale situatie zou
men dus reeds enkele jaren voor de inhoudelijke verandering al de
prestaties van leerlingen op de nieuwe toets willen meten, en tot enkele
jaren na de verandering ook de oude toets willen handhaven om zo
tijdelijk een overlap in meetinstrumenten te realiseren. Veranderingen in
7 OECD = Organisation for Economic
Co-operation and Development.
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leerlingen met zich meebrengen.
Naast de veranderingen in de toetsen zelf zal ook de samenstelling van de
groep die deelneemt aan een toets in de loop van de tijd veranderen. De
achtergrondkenmerken van Nederlandse jongeren verschuiven langzaam
over de tijd. Zo komen er aan de ene kant meer kinderen met hoger
opgeleide ouders maar aan de andere kant ook steeds meer leerlingen
van allochtone herkomst. Veranderingen in de toetsresultaten over de tijd
zijn daarom niet per se een gevolg van veranderingen in de kwaliteit van
het onderwijs, maar kunnen ook veranderingen in de samenstelling van
de kenmerken van deelnemers weerspiegelen. Een dergelijk meetpro-
bleem is nog groter als naar de toetsresultaten van een bepaalde
schoolsoort wordt gekeken. Als de deelname aan het VWO stijgt,
verandert daarmee ook de samenstelling van deze populatie. Doorgaans
zal dat betekenen dat er met name een toename is van kinderen die wat
minder getalenteerd zullen zijn. Ook als de school dezelfde kwaliteit blijft
leveren, gegeven het talent van een leerling, zullen de gemiddelde scores
in zo’n geval dalen.
Toetsen worden daarnaast in de meeste gevallen niet ontworpen om de
kwaliteit van het onderwijs over de tijd te kunnen volgen. Het is voor
toetsmakers moeilijk om jaar in jaar uit een test van gelijke moeilijkheids-
graad te maken als hiervoor ieder jaar andere vragen moeten worden
gebruikt. Weliswaar beoogt de Centrale Examencommissie Vaststelling
Opgaven (CEVO) middels equivalering de toetsen van jaar op jaar
vergelijkbaar te maken, maar in de praktijk is dat lastig. Vakken veran-
deren van inhoud en examens derhalve ook. Ook worden soms norme-
ringen achteraf aangepast. Dit maakt een vergelijking tussen cohorten –
zekere over een langere periode – problematisch.
Als twee toetsen uit verschillende vragen bestaan is het vrijwel onmoge-
lijk om te garanderen dat de moeilijkheidsgraad gelijk is. De enige
oplossing om tot een goede ijking te komen is door minstens een deel van
de vragen te herhalen. Hierbij moet of een deel van de vragen in beide
toetsen worden opgenomen, of moet een deel van de leerlingen beide
toetsen maken. Meetinstrumenten zoals de Periodieke Peilingen van het
Onderwijs (PPON) die door het CITO in het basisonderwijs wordt
uitgevoerd, gebruiken herhaling van vragen om vergelijkbaarheid in de
tijd tot stand te brengen, maar ook hier zijn twijfels of de vergelijking in de
tijd voldoende is (vergelijk Peschar, 2007, p. 19). Consequentie is dat de
vragen die gebruikt worden op een toets niet openbaar kunnen worden
gemaakt. In theorie is het ook achteraf nog mogelijk om toetsen die in
verschillende jaren zijn afgenomen over de tijd vergelijkbaar te maken.
Daarvoor zou een groep leerlingen alsnog vragen moeten beantwoorden
uit verschillende jaargangen van deze toets. Door prestaties van dezelfde
leerlingen op verschillende toetsen te vergelijken ontstaat een beeld over
de relatieve moeilijkheidsgraad van de jaargangen van die toets.
Bij toetsen die gebruikt worden in het onderwijs is het doorgaans voor de
leerling van belang om goed te scoren. Bij het leren zijn leerlingen
daardoor vaak sterk gericht op de specifieke vorm die een toets heeft. Uit
onderzoek komt ook naar voren dat de resultaten op een toets niet alleen
afhangen van de kennis en vaardigheden van leerlingen, maar ook van
zijn of haar motivatie om een hoog punt te halen. Het belang van een
hoog punt kan verschillen tussen leerlingen. Zo zijn hoge punten
belangrijker voor leerlingen op het VWO die geneeskunde willen studeren
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geneigdheid om zich extra in te zetten als dit belangrijk is verschilt van
leerling tot leerling. Ook de leraar heeft de neiging om bij de les de nadruk
te leggen op de elementen die belangrijk zijn voor het halen van de toets.
Dit heet «teaching to the test». Uit onderzoek is naar voren gekomen dat
verbeteringen in het onderwijs vaak aanzienlijk minder groot zijn als
hiervoor een toets wordt gebruikt die een andere vorm heeft dan de toets
die bepalend is voor het studieresultaat van een leerling.
Een recente ontwikkeling (met name in de VS) is dat ook scholen meer en
meer worden afgerekend op de examenresultaten van de leerlingen. Dit
heet «high-stake testing». Hierdoor is het «teaching to the test» effect
waarschijnlijk in omvang aanzienlijk toegenomen. Er komt steeds meer
onderzoek beschikbaar dat laat zien dat scholen allerlei methodes
gebruiken om de toetsresultaten te verbeteren. Jacob en Levitt (2003)
hebben laten zien dat dit in Chicago zelfs tot fraude bij de toetsen leidde.
Onderwijzers gaven een aantal goede antwoorden door aan leerlingen
tijdens de toets of corrigeerden na afloop een aantal antwoorden om
daarmee de scores te verhogen. Daarnaast proberen scholen om
leerlingen die het waarschijnlijk slecht zullen doen op de toets, buiten de
toets te houden. Dit kan door ze niet toe te laten tot de opleiding, sneller
de ouders (vlak voor de toets) te adviseren om hun kind van school te
halen of door te stimuleren dat een leerling op de dag van de toets niet op
school verschijnt.
Om problemen met «teaching to the test» en «high stake testing» te
voorkomen zou men ook kunnen overwegen om voor de monitoring van
kwaliteit toetsen te gebruiken die losstaan van de toetsen die in het kader
van het onderwijsproces worden afgenomen. Op deze manier zou ook
voorkomen kunnen worden dat alleen leerlingen die een bepaald vak
gekozen hebben een toets maken. Een mogelijk probleem dat zich dan
echter voordoet is dat er voor de leerling juist niets op het spel staat. Net
zoals er leerlingen zijn die extra gemotiveerd zijn als een goede score
belangrijke gevolgen kan hebben, zo zijn er ook enkele aanwijzingen dat
bepaalde leerlingen onder hun kunnen zullen presteren als er juist niets
op het spel staat. Hoe groot dit effect is, is echter niet bekend.
2.5 Waarom is het meten van kwaliteit van onderwijs van belang?
Een belangrijke vraag is waarom de kwaliteit van onderwijs gemeten zou
moeten worden. Het meten van de onderwijskwaliteit heeft een drietal
doelen. Allereerst het vaststellen van ontwikkelingen in de kwaliteit.
Daarnaast is het van belang om vast te stellen wat het effect is van
bepaalde beleidsmaatregelen of onderwijsvernieuwingen op de kwaliteit
van het onderwijs. Ten slotte is het van belang om een beeld te krijgen
van mogelijke veranderingen in het onderwijssysteem waarvan de
grootste effecten te verwachten zijn.
Ontwikkelingen in de kwaliteit van onderwijs
In de eerste plaats is het van belang om een beeld te hebben van de
trendmatige ontwikkeling van de kwaliteit van het onderwijs. Gegeven de
grote investeringen van overheid en particulieren (leerlingen en ouders) in
het onderwijs, hebben zij er alle belang bij om de kwaliteit van die
investering goed te kunnen monitoren. Cruciaal hiervoor is uiteraard dat
de meetinstrumenten die hiervoor gebruikt worden tussen de jaren
vergelijkbaar zijn en dat alle studenten deelnemen aan de betreffende
toets. De meest voor de hand liggende maat voor kwaliteit in het
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bieden daarvoor onvoldoende houvast. Sinds enkele jaren wordt door de
Centrale Examencommissie Vaststelling Opgaven weliswaar geprobeerd
de examens tussen de jaren te equivaleren, maar zonder terugkerende
vragen is het zeer moeilijk om op langere termijn de vergelijkbaarheid van
de examens daadwerkelijk te garanderen. Ook wordt de inhoud van de
examens aangepast aan veranderingen in het curriculum. Ook hierdoor is
een goede vergelijking in de tijd niet mogelijk. Daarnaast hangt deelname
aan examens af van het gekozen vakkenpakket en de doorstroom in het
onderwijs. Als bijvoorbeeld meer leerlingen wiskunde in hun pakket
kiezen zullen de extra leerlingen waarschijnlijk minder goed in wiskunde
zijn dan de leerlingen die altijd al wiskunde kozen. Het gemiddelde niveau
kan hierdoor omlaag gaan, zonder dat de kwaliteit werkelijk daalt. Als
leerlingen blijven zitten maken ze het examen een jaar later. Als zitten-
blijven toeneemt zijn er meer leerlingen die een langere studietijd achter
de rug hebben en daardoor beter zullen scoren. Ook dit komt de vergelijk-
baarheid in de tijd niet ten goede.
Om het niveau van leerlingen in het Voortgezet Onderwijs adequaat te
kunnen monitoren in de tijd, zouden instrumenten zoals PPON in het
basisonderwijs ideaal zijn. Deze testen zouden dan wel betrekking moeten
hebben op alle leerlingen, onafhankelijk van hun vakkenpakket en
doorstroom in het onderwijs. In hoofdstuk 8 doen we een aanbeveling om
een dergelijk instrument in de vorm van de Nationale Onderwijstest op te
gaan zetten.
Het probleem van het vaststellen van de causaliteit van onderwijs
Trendmatige ontwikkelingen in de kwaliteit hoeven niet altijd te wijzen op
veranderingen in de kwaliteit van scholen. De sociaal-culturele herkomst
en activiteiten die kinderen verrichten buiten school hebben ook een grote
invloed op hun ontwikkeling. Daarnaast is het voor de aansturing van het
onderwijssysteem belangrijk om te weten welke aspecten van het
systeem tot een verbetering of verslechtering van de kwaliteit hebben
geleid. Hierbij gaat het om de causaliteit van effecten in het onderwijs.
Om causaliteit vast te kunnen stellen om daarmee een goede meting van
de effecten van bepaalde facetten van het onderwijssysteem uit te kunnen
voeren, is het nodig dat er een adequate vergelijking gemaakt kan worden
tussen een groep leerlingen die de betreffende onderwijsaanpak heeft
gehad en een groep die een andere aanpak heeft gehad. Een dergelijke
vergelijking kan alleen zinvol worden gemaakt als deze groepen voor wat
betreft andere kenmerken redelijk vergelijkbaar zijn. Juist in het onderwijs
is dit vaak een probleem omdat de keuzes die mensen maken in het
onderwijs, ook sterk afhangen van persoonskenmerken die van belang
zijn voor de latere ontwikkeling. Het effect van het onderwijssysteem en
de selectie in het onderwijs kunnen in de meeste gevallen daardoor niet
uit elkaar worden gehaald.
Het traditionele experiment is een methode om een dergelijke vergelijking
mogelijk te maken. Door voor een kleine aselect gekozen groep scholen of
leerlingen een bepaalde verandering door te voeren en zowel deze
treatment groep als een controle groep in de tijd te volgen, is het mogelijk
om statistische uitspraken te doen over de effecten van deze verandering.
Een nadeel van deze aanpak is dat het vaak lang duurt voordat de
uitkomsten van het experiment bekend zijn. Onderwijs kan immers
effecten op een zeer lange termijn teweeg brengen. Ook geeft een
traditioneel experiment alleen maar antwoord op de vraag of een
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Een hervorming van het onderwijs betekent doorgaans dat een groot
aantal samenhangende maatregelen worden genomen. Als door middel
van een experiment wordt onderzocht wat de effecten van deze hervor-
ming zijn, komt hierdoor alleen de opbrengst van dit samenhangende
pakket naar voren. Zowel beleidsmatig als vanuit het perspectief van het
onderzoek is het echter ook belangrijk om te weten welke aspecten van
een verandering de belangrijkste bijdrage hebben gehad en in hoeverre
de maatvoering van de onderdelen van een nieuwe aanpak de juiste was.
Verder speelt het probleem dat een onderwijskundig experiment per
definitie niet dubbel-blind kan worden uitgevoerd. Met andere woorden,
zowel de leerkrachten als de leerlingen weten dat ze aan een experiment
meedoen. Dit enkele feit kan al de uitkomsten beïnvloeden, zonder dat er
sprake is van een daadwerkelijk effect van de onderwijsvernieuwing zelf.
Dit staat bekend als het Hawthorne-effect.
Omdat er weinig experimenten worden uitgevoerd die voldoen aan de
eisen van randomisatie zijn onderzoekers op zoek gegaan naar alterna-
tieven. In het onderzoek wordt thans veel gewerkt met zogenaamde
«natural experiments». Het gaat hier om situaties in de werkelijkheid waar
zich meestal onbedoeld omstandigheden voordoen die sterk op een
experiment lijken. Het kan hier gaan om regels waarbij loting wordt
gehanteerd (zoals het inloten voor een opleiding), regels die een vrij
abrupt onderscheid maken tussen twee groepen (iedereen boven de 50
krijgt een subsidie, iedereen onder de 50 niet) en om veranderingen in
regelgeving in de loop der tijd. Door een vergelijking te maken van de
mensen die net binnen of net buiten de maatregel vallen, en te veronder-
stellen dat deze twee groepen voor het overige sterk op elkaar lijken,
ontstaat een setting die sterk lijkt op een experiment.
8
Het Centraal Planbureau heeft onlangs een overzicht gemaakt van een
groot aantal van dergelijke studies (Cornet et al., 2006). Hieruit komt naar
voren dat de bevindingen van dergelijke «natural experiments» sterk
kunnen verschillen tussen de diverse studies. Kennelijk zijn de omstandig-
heden in bijvoorbeeld verschillende landen, dermate anders dat ook de
effecten van bepaalde maatregelen heel anders kunnen zijn. Net als bij het
traditionele experiment geven ook deze studies weinig houvast bij de
vraag waarom veranderingen in het onderwijs bepaalde effecten hebben.
Daarnaast rijst bij de bestudering van dit overzicht de vraag of de
maatregelen die in dit rapport de revue passeren, betrekking hebben op
de aspecten van het onderwijssysteem die het meest cruciaal zijn voor
een goed functioneren van het Nederlandse onderwijs. Het onderzoek dat
is uitgevoerd wordt sterk bepaald door de creativiteit van de onderzoekers
om in het onderwijs zoals zich dit voor doet «natural experiments» te
herkennen en niet door de vraag voor welke aspecten van het onderwijs
een dergelijk onderzoek de hoogste prioriteit heeft. Anders geformuleerd:
onze kennis over wat werkt in het onderwijs blijft bij de «natural experi-
ments» beperkt tot aspecten die wellicht niet het meest essentieel zijn.
Als we meer zicht willen krijgen op de grote vragen die in het onderwijs
spelen, zal er daarom voor gezorgd moeten worden dat er ook informatie
beschikbaar komt waarmee deze hoofdvragen geanalyseerd kunnen
worden. Omdat onderzoek altijd een kwestie is van vergelijken, kan dit
alleen door de uitvoering van vernieuwingen in het onderwijs in enige
mate te randomiseren. 8 Interessante voorbeelden hiervan zijn
Leuven, Oosterbeek en Van der Klaauw (2003)
en Oosterbeek en Webbink (2007).
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niet los van elkaar kunnen worden gezien. Experimenten waarbij deze
samenhang uit het oog wordt verloren kunnen een vertekend beeld geven
van de mogelijke betekenis van een verandering. Een voorbeeld hiervan
zou het zelfstandig werken in de bovenbouw kunnen zijn. Een experiment
met zelfstandig werken in de bovenbouw alleen zou negatieve resultaten
kunnen hebben, maar wellicht zouden de resultaten juist positief kunnen
zijn geweest als gelijktijdig leerlingen in de onderbouw ook voorbereid
zouden worden op dit zelfstandig leren. De experimentele aanpak zoals
die in de geneeskunde en psychologie gebruikelijk is wordt vaak als
wetenschappelijk ideaal gezien, maar juist hier worden vaak interventies
los van elkaar bestudeerd. Als op basis van psychologische inzichten
bekeken wordt of een bepaalde manier van lesgeven beter werkt, dan gaat
het om een analyse van de effecten voor een representatieve groep
leerlingen in de bestaande populatie. Gelijktijdige veranderingen in het
onderwijs in een eerdere fase zouden echter de kenmerken van de groep
veranderen en dus ook andere effecten bij de interventie met zich mee
kunnen brengen. Als binnen het onderwijs meer gebruik gemaakt gaat
worden van experimenten en randomisering, zal de aanpak die hierbij
gekozen wordt nog verder ontwikkeld moeten worden. Het is daarom
redelijk om te verwachten dat een dergelijke aanpak aanvankelijk nog
aanloopproblemen zal kennen.
Overigens biedt juist de introductie van een onderwijsvernieuwing een
eenvoudige mogelijkheid om een vergelijking tussen de situatie voor en
na de vernieuwing te maken, door de groepen van vlak voor de veran-
dering te vergelijken met de groepen van vlak daarna. Ook hierbij komt
alleen het totaaleffect van de vernieuwing aan het licht en kan niet
onderscheiden worden in welke mate aspecten van de hervorming
hieraan hebben bijgedragen. Verderop in dit rapport gebruiken we deze
aanpak om de effecten van de recente onderwijsvernieuwingen te
verkennen. Aanname hierbij is dat de cohorten vlak voor en vlak na de
verandering voor wat betreft andere kenmerken goed vergelijkbaar zijn.
Bij onderwijsvernieuwingen wordt veelal niet alleen een andere manier
van lesgeven geïntroduceerd maar kunnen er ook verschuivingen
plaatsvinden met betrekking tot de basale inputs in het leerproces. Het is
bekend dat het aantal uren dat geleerd wordt (contacturen maar ook uren
voor zelfstudie) van grote invloed is op hoeveel geleerd wordt: «time on
task». Om de effecten van onderwijsvernieuwingen in een goed
perspectief te kunnen plaatsen is daarom inzicht in deze inputs ook
gewenst. Daarnaast is het van belang om de effecten van bepaalde
financiële regelgeving die een impact hebben op de loopbanen van
leerlingen te bestuderen. Zo kunnen wettelijke verblijfsduurregels of
bekostigingsregels een ongewenst effect hebben op de selectie van
leerlingen voor bepaalde hogere onderwijstypen of zelfs een direct effect
hebben op dropout. Voor een goed begrip van de effecten van hervor-
mingen zouden de gevolgen van veranderingen in de inputs geïsoleerd
moeten worden van de effecten van de inhoudelijke aspecten van de
onderwijsvernieuwingen.
Wanneer is systematisch onderzoek nuttig?
Er is de laatste tijd in Nederland een groei in het aantal experimentele
studies in het onderwijs waar te nemen. In de Verenigde Staten heeft een
dergelijke ontwikkeling ook plaatsgevonden en zijn de resultaten van dit
onderzoek bijeengebracht in het What Works Clearinghouse (http://
ies.ed.gov/ncee/wwc). In Nederland bestaan plannen voor een verge-
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dat het vrijwel altijd betrekking heeft op de effecten van een wijze van
lesgeven voor de leeropbrengst van dat specifieke lesprogramma. In de
meeste gevallen richt dit onderzoek zich dus op de vraag hoe gegeven de
doelen van een bepaald opleidingsprogramma een zo hoog mogelijk
leerrendement kan worden gehaald. Murnane en Nelson (2005) trekken
het nut van dergelijke studies in twijfel. Systematisch wetenschappelijk
onderzoek is immers niet de enige manier om tot verbeteringen te komen.
Een leraar die tot doel heeft zijn leerlingen aan het einde van het jaar zo
goed mogelijk te laten scoren op het wiskunde-examen, zal zelf ook door
vallen en opstaan naar verbeteringen zoeken. Door trial and error
experimenteert hij ook. Murnane en Nelson wijzen er op dat als de ideale
manier van lesgeven sterk afhangt van de leraar en de omstandigheden in
de klas, en de opbrengsten door de leraar zelf goed waargenomen kunnen
worden, dit individuele experimenteren wel eens effectiever kan zijn dan
systematische analyses op basis van wetenschappelijke methodes.
Voor de vraag wat de plaats is van verschillende onderdelen in het
onderwijssysteem voor het geheel valt deze afweging heel anders uit. Er
is niet een persoon die concreet ervaart welke effecten rekenonderwijs in
groep 3 of 4 van de basisschool heeft voor het functioneren van leerlingen
in het voortgezet onderwijs en er is ook niet een persoon die ervaart welke
effecten een verandering in het curriculum in het voortgezet onderwijs
hebben voor het functioneren van leerlingen in het vervolgonderwijs of
op de arbeidsmarkt. Bij dergelijke systeemaspecten is ook de ruimte voor
een individuele aanpak niet aanwezig. Juist voor dergelijke systeem-
kenmerken kan systematisch onderzoek daarom van grote betekenis zijn.
Mogelijkheden voor verbetering
Gedacht vanuit het perspectief van een empirische cyclus, zijn experi-
menten geschikte methodes als duidelijk is van welk soort veranderingen
in het onderwijs de grootste verbeteringen te verwachten zijn. Om vast te
kunnen stellen waar dergelijke mogelijkheden zich voordoen is goede
informatie nodig over de sterktes en zwaktes van het onderwijssysteem.
In paragraaf 2.1 is besproken dat de optimale opbouw van het onderwijs
afhangt van:
• Het vermogen van mensen om in bepaalde fases van hun leven dingen
te leren.
• Het belang van kennis en vaardigheden voor het verwerven van kennis
en vaardigheden in de toekomst
• De einddoelen van het onderwijs.
Bij een adequate inrichting van het onderwijs gaat het daarom om een
afweging van psychologische en economische factoren. Kennis over
afzonderlijke aspecten van het onderwijs zijn daarom niet toereikend om
aan te geven welke veranderingen waarschijnlijk ook tot verbeteringen
van het systeem als geheel zullen leiden. Het ligt daarom voor de hand
om de beschikbare kennis over de ontwikkeling van jongeren in het
onderwijs bij elkaar te brengen in een model dat de samenhang tussen de
onderdelen van het onderwijs in kaart brengt. Zoals het Centraal
Planbureau doorrekent wat de gevolgen voor de gehele economie zijn als
op specifieke gebieden veranderingen worden doorgevoerd, zo zou met
een dergelijk model doorgerekend kunnen worden welke effecten
specifieke onderwijsveranderingen hebben voor de ontplooiing van
leerlingen over hun gehele onderwijsloopbaan.
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kinderschoenen. Vooral Heckman heeft de laatste jaren vorderingen op dit
terrein gemaakt door onderzoeksresultaten uit de psychologie en de
sociale wetenschappen bijeen te brengen en door de ontwikkeling van
geavanceerde schattingsmethoden (zie Cunha en Heckman, 2007). Hier
speelt echter ook weer de belemmering dat het onderwijssysteem niet de
informatie genereert die nodig is om het inzicht over hoe jongeren zich
ontwikkelen te verkrijgen. Door op basis van een welopgezet plan meer
variatie in het onderwijs aan te brengen, zou een dergelijk zelflerend
systeem wel van de grond kunnen komen.
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BASISVORMING
3.1 Inleiding
In dit hoofdstuk analyseren we de ontwikkelingen in de onderbouw van
het voortgezet onderwijs. De invoering van de basisvorming is daarbij het
belangrijkste aangrijpingspunt. Bij de invoering van de basisvorming
heeft zowel een structuurverandering als een didactische verandering
plaatsgevonden (de invoering van 15 vakken als kerncurriculum). Omdat
de didactische verandering niet precies op één moment voor alle scholen
plaats heeft gevonden, zullen we in dit hoofdstuk kijken naar algemene
ontwikkelingen in de onderbouw, zowel rond de invoering van de
basisvorming als in de periode daarna.
3.2 De basisvorming
In 1993 is de basisvorming ingevoerd. Deze had drie doelen:
• verhoging van het peil van het jeugdonderwijs
• uitstel van de keuze voor een opleidingsniveau binnen het voortgezet
onderwijs
• modernisering van het onderwijsprogramma
De basisvorming hield een verplicht kerncurriculum van 15 (deels nieuwe)
vakken in voor de onderbouw van het gehele voortgezet onderwijs. Hierbij
diende niet alleen aandacht besteed te worden aan theorie, maar ook aan
vaardigheden en praktijk. Dat pakket van 15 vakken werd noodzakelijk
gevonden als minimale basis voor vervolgonderwijs of werk, maar bood
natuurlijk ook de mogelijkheid om tot een meer gemeenschappelijke
curriculum te komen in de onderbouw. Hierdoor zou selectie naar typen
voortgezet onderwijs kunnen worden uitgesteld, en zou het tussentijds
overstappen tussen schooltypen makkelijker worden.
In de Wet op de Basisvorming was vastgelegd dat de basisvorming na vijf
jaar geëvalueerd zou worden. Deze taak werd uiteindelijk toegewezen aan
de Inspectie van het Onderwijs. Deze heeft een zeer grondig onderzoek
verricht, waarbij 120 scholen werden bezocht, 7300 lessen werden
bekeken, en bij 63 000 leerlingen een basisvormingstoets werd afgeno-
men (Inspectie van het Onderwijs, 1999). Het gehele onderzoek resul-
teerde in 21 rapporten. De inspectie concludeert in het samenvattende
rapport: «De Nederlandse scholen voor voortgezet onderwijs bieden in de
onderbouw voldoende kernkwaliteit en hebben de basisvorming als
systeem ingevoerd, maar hebben nog onvoldoende vorderingen gemaakt
met de inhoudelijke en didactische aanpassing van het onderwijs aan de
eisen van de basisvorming» (Inspectie van het Onderwijs, 1999, p. 5). Met
de invoering van de basisvorming is het aanbod breder geworden en is
het niveau volgens de Inspectie gestegen. Bovendien concludeert de
Inspectie op basis van het internationaal vergelijkend onderzoek naar de
reken- en wiskundeprestaties, TIMSS, dat de leerling-prestaties interna-
tionaal gezien vrij hoog zijn. De kerntaken zoals de organisatie, de
leerlingbegeleiding en de aansluiting op het basisonderwijs is op orde.
Waar het gaat om de modernisering van het onderwijs concludeert de
Inspectie echter dat de ontwikkeling hapert.
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3.3.1 Verhoging van het peil van het jeugdonderwijs
De Inspectie concludeert hierover het volgende: «Uit het onderzoek blijkt
dat de leerlingprestaties stabiel zijn gebleven, terwijl leerlingen wel een
breder pakket met meer vakken hebben gekregen. Testresultaten wijzen
uit dat jongeren die de basisvorming volgen vergelijkbare scores op
toetsen voor Nederlands (begrijpend lezen) en Wiskunde halen als
leerlingen voor de invoering van de basisvorming. Internationaal gezien
presteren Nederlandse leerlingen in de exacte vakken een stuk beter dan
jongeren in het buitenland. Tegelijkertijd stromen meer leerlingen door
naar HAVO en VWO en is er sprake van minder zittenblijven in de onder-
bouw. Als we afgaan op deze resultaten is het peil van het jeugdonderwijs
de afgelopen vijf jaar gestegen» (Inspectie van het Onderwijs, 1999, p. 18).
Klopt dit? Het gemiddelde opleidingsniveau is inderdaad gestegen.
Volgens de Inspectie is het aandeel van de leerlingen dat naar HAVO en
VWO gaat tussen 1985 en 1998 gestegen van 26,7% tot 35,2%. De vraag is
overigens of dit door de basisvorming komt of dat het een gewone
trendmatige stijging betreft. Vanaf 1998 is het aandeel immers ook verder
gestegen van 33,8% naar 38,7% (zie figuur 3.1). Het gemiddelde opleidings-
niveau is derhalve toegenomen.
Figuur 3.1 Ontwikkeling aandeel leerlingen per onderwijssoort, leerjaar 3, 1998–2005
Intermezzo: de onderwaardering van het HAVO
Er is iets vreemds met het aandeel leerlingen dat HAVO volgt. Het aantal leerlingen in het
derde leerjaar bedraagt zowel voor HAVO als VWO ongeveer 39 000. Het aantal leerlingen
in een TL/GL klas bedraagt ongeveer 50 000 terwijl het aantal leerlingen in een BL/KL klas
ongeveer 44 000 bedraagt. Uitgaande van een normaalverdeling van cognitieve prestaties,
zou men verwachten dat het aandeel leerlingen in de middelste twee onderwijstypen
(TL/GL en HAVO) het hoogst zou zijn. In figuur 3.2 geven we de verdeling over de
onderwijstypen in het derde leerjaar en een vergelijkbare verdeling van adviezen aan het
einde van het basisonderwijs en de verdeling van aantallen diploma’s in vervolgon-
derwijs. Voor de verdeling van de adviezen hebben we gebruik gemaakt van VOCL99.
Gemengde adviezen, zoals HAVO/VWO of VBO/MAVO, hebben we steeds voor de helft
toegekend aan het ene en voor de helft aan het andere schooltype. Bij de indeling van
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TL/GL en MBO 1/2 aan KL/BL. We hebben LWOO en praktijkonderwijs, zowel bij het advies
als bij het type voortgezet onderwijs buiten beschouwing gelaten.
Figuur 3.2 Verdeling over onderwijstypen in het derde leerjaar, adviezen aan het einde
van het basisonderwijs en de verdeling van aantallen diploma’s in vervolgonderwijs
Duidelijk is te zien dat de verdeling van het advies de verwachte normaalverdeling volgt.
De verdeling van vervolgonderwijs is rechtsscheef. Voor een deel kan dit verwacht
worden: immers door de cumulatie van selectiemomenten zullen uiteindelijk minder
mensen een WO-diploma halen dan op grond van het aantal VWO-adviezen verwacht zou
mogen worden. Niettemin kunnen we constateren dat het aandeel hoger opgeleiden wel
erg sterk achterblijft bij datgene dat we op grond van de verdeling van adviezen zouden
mogen verwachten.
Dat komt vooral door het achterblijven van het aandeel havisten. Uit Rekers-Mombarg,
Kuyper en Van der Werf (2006) blijkt dat het HAVO-advies het minst voorspellend te zijn
voor het te behalen VO-diploma. 23% van de leerlingen met een HAVO advies behaalde
een VWO diploma en 24% behaalde een MAVO diploma. Met andere woorden er is een
grote weglek van potentiële havisten naar andere onderwijstypen. De reden hiervoor zou
kunnen zijn dat met de tweedeling in het voortgezet onderwijs tussen HAVO/VWO ener-
zijds en VMBO anderzijds, het HAVO meer beschouwd wordt als een inferieur type ten
opzichte van het VWO en daarmee een deel van de aantrekkingskracht voor ouders en
leerlingen verliest.
Het is vreemd dat in de publieke discussie nooit aandacht is geschonken aan deze
structurele ondervertegenwoordiging van havisten. Wil Nederland de Lissabon doelstel-
ling halen van 50% hoger opgeleiden, dan moet daarvoor voldoende basis gegenereerd
worden in het voortgezet onderwijs. Daarvoor zou de doorstroom naar HAVO aanzienlijk
verhoogd moeten worden. TL/GL leerlingen met HAVO potentieel zouden eerder naar de
HAVO moeten kunnen gaan, bijvoorbeeld via het creëren van dakpanklassen of zogeheten
HAVO kansklassen (zie ook Onderwijsraad, te verschijnen).
Daarnaast constateert de Inspectie dat het aantal zittenblijvers in de
laatste jaren fors is gedaald. «Bleven er in de eerste drie leerjaren in 1992
achtereenvolgens 8,8 procent, 11,1 procent en 13,3 procent van de
leerlingen zitten, nu (= 1999, RvdV) bedraagt het zittenblijfpercentage in
die jaren nog maar 3,7 procent, 6,4 procent en 9,7 procent.» (Inspectie van
het Onderwijs, 1999, p. 17).
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de eerste twee leerjaren in de periode 1998–2005. Duidelijk is te zien dat
het zittenblijven als fenomeen vrijwel niet bestaat in het eerste leerjaar,
terwijl het in het tweede leerjaar is gedaald van 4% naar 3%. Ook hierbij is
eerder sprake van een trendmatige ontwikkeling dan dat het met
onderwijsvernieuwingen als de basisvorming te maken heeft.
Figuur 3.3 Ontwikkeling aandeel zittenblijvers in leerjaar 1 en 2, 1998–2005
Rekers-Mombarg, Kuyper en Van der Werf (2006) concluderen op basis
van een vergelijking van VOCL89 en VOCL93 dat het interne rendement na
de invoering van de basisvorming is toegenomen. Vooral de studieduur
van VBO- en MAVO-gediplomeerden is aanzienlijk afgenomen. Ook
Kuyper en Van der Werf (2007) concluderen op basis van een vergelijking
van de schoolloopbanen in de cohorten VOCL89, VOCL93 en VOCL99 dat
het percentage onvertraagden in het vierde jaar is toegenomen: van
72,2% in VOCL89 naar resp. 80,1% en 80,2% in VOCL93 en VOCL99. Per
adviescategorie zijn de rendementen in VOCL99 duidelijk het hoogst.
Hoe zit het met het kennisniveau? De Inspectie concludeerde op basis van
de VOCL-data dat de testresultaten voor Nederlands en Wiskunde tussen
1989 (vóór basisvorming) en 1993 (ná invoering basisvorming) weinig
veranderd zijn. Tegelijkertijd concludeert de Inspectie dat de vijftien
vakken voor een versnipperd aanbod zorgen. Scholen moeten duizend uur
besteden aan de basisvorming en hebben daarnaast 280 uur vrije ruimte.
De gymnasia bieden in die vrije ruimte Latijn en Grieks aan terwijl het
VBO in die tijd de beroepsgerichte vakken aanbiedt. Gelet op de examen-
eisen in het VBO (en ook vanwege de belangstelling van leerlingen)
besteden VBO-scholen echter meer tijd aan deze beroepsgerichte vakken.
Hierdoor ontstaat de – volgens Bronneman (2007) paradoxale – situatie
dat de leerlingen die het meeste tijd nodig hebben om de kerndoelen van
de basisvorming te halen er in de praktijk het minste tijd aan kunnen
besteden. Bovendien constateert de Inspectie dat de meeste kerndoelen
wel aan de orde komen, maar vaak erg oppervlakkig: «Op een gemiddelde
school krijgt een leerling 88 procent van alle kerndoelen voorgeschoteld.
Maar slechts 64 procent wordt hem zo aangeboden dat hij ze ook echt
leert te beheersen» (Inspectie van het Onderwijs, 1999, p. 14).
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testen voor tekstbegrip in zowel VOCL89 als VOCL93 49.1 bedroegen om
in VOCL99 licht te stijgen tot 51.6. Bij de Wiskunde toets bedroeg het
gemiddelde in VOCL89 48.4, in VOCL93 48.8 en in VOCL99 is dit gestegen
tot 52.7. De stijging van de scores voor Wiskunde blijkt ook binnen de
meeste afzonderlijke schooltypen te hebben plaatsgevonden. Het betreft
hier de scores op toetsen die zijn afgenomen bij de cohortleerlingen in het
derde leerjaar.
De vergelijking van de testscores in het derde leerjaar is echter problema-
tisch. Op de eerste plaats omdat de testen alleen zijn afgenomen bij
onvertraagde leerlingen in het derde cohortjaar (bij VOCL89 ook bij 1-jaar
vertraagden in het vierde cohortjaar). Omdat het percentage onver-
traagden veranderd is zijn die groepen echter niet goed te vergelijken. Op
de tweede plaats is de vergelijking problematisch omdat de testen in de
loop der tijd veranderd zijn. Het CBS heeft weliswaar de testen formeel
geëquivaleerd, maar Kuyper en Van der Werf (2007) betwijfelen of de
testen daarmee ook echt vergelijkbaar zijn geworden. Met name bij de
vergelijkbaarheid van de Wiskunde testen zetten zij grote vraagtekens. Zij
opperen dat de Wiskunde toetsen in de loop der tijd makkelijker zijn
geworden en dat dit door de equivalering onvoldoende is hersteld
(Kuyper en Van der Werf, 2007, p 93).
Mede op basis hiervan komen zij tot een conclusie die het tegenoverge-
stelde is van die van de Inspectie: namelijk dat de kwaliteit van het
onderwijs achteruit is gegaan. Zij baseren dat op de volgende overwe-
gingen:
1. In VOCL99 zijn de scores op de entreetoetsen per advies lager dan
voorheen. Met andere woorden: bij gelijke prestaties krijgen de
leerlingen hogere adviezen.
2. In elke adviesgroep is het zittenblijven afgenomen en de opstroom
toegenomen.
3. Deze stijging van het rendement wordt niet gerechtvaardigd door een
vergelijkbare stijging van de testscores in het derde leerjaar, althans
voor tekstbegrip en algemene vaardigheden.
Hebben Kuyper en Van der Werf hierin gelijk? Feitelijk laten de cijfers geen
duidelijke conclusie op dit punt toe. Immers de gemiddelde testscores zijn
niet gedaald: dat betekent in ieder geval dat het gemiddelde kennispeil
niet gezakt is (en misschien zelfs gestegen wanneer we de geëquivaleerde
testscores mogen geloven). Verder is het aantal vakken door de basisvor-
ming uitgebreid. Hoewel de wetgever waarschijnlijk de naïeve vooronder-
stelling had dat de prestaties voor elk vak gelijk zouden blijven, is de
logische consequentie dat bij gelijkblijvende onderwijstijd de prestaties
per vak zullen dalen. Uit een daling van de prestaties bij twee van deze
vakken, kan daarom nog niet de conclusie getrokken worden dat de
onderwijskwaliteit in het algemeen in het geding is.
We zouden wel iets anders kunnen onderzoeken op basis van deze
testscores: namelijk of het verschil tussen HAVO/VWO leerlingen aan de
ene kant en VBO/MAVO leerlingen aan de andere kant kleiner is gewor-
den. Met de invoering van de basisvorming zijn de curricula immers meer
op elkaar gaan lijken, waardoor de verschillen zouden moeten afnemen.
Aangezien de verandering voor het VBO het grootst is geweest zou men
moeten verwachten dat met name de scores van die groep relatief
omhoog zijn gegaan. Uit de analyse van Kuyper en Van der Werf (2007)
blijkt dat niet. In tabel 3.6 van hun rapport blijkt dat de scores voor de
VBO-leerlingen nauwelijks veranderd zijn.
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en VBO/MAVO aan de andere kant? In de figuren 3.4 en 3.5 staan de
gemiddelde geëquivaleerde scores voor de onderscheiden cohorten.
Figuur 3.4 Gemiddelde geëquivaleerde scores toets Nederlands voor VBO/MAVO en
HAVO/VWO in VOCL89, VOCL93 en VOCL99
Bron: VOCL, eigen berekeningen
Figuur 3.5 Gemiddelde geëquivaleerde scores toets Wiskunde voor VBO/MAVO en
HAVO/VWO in VOCL89, VOCL93 en VOCL99
Bron: VOCL, eigen berekeningen
Hieruit komt duidelijk naar voren dat met betrekking tot tekstbegrip het
verschil tussen de hogere en de lagere schooltypen gelijk is gebleven.
Voor Wiskunde is het verschil tussen VOCL89 en VOCL93 iets afgenomen,
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een stijging van de scores voor HAVO/VWO. De verschillen tussen
schooltypen zijn in een aparte analyse nog eens getoetst vóór en ná
controle voor verschillen in instroomkenmerken. De betreffende uitkom-
sten staan in appendix 1. Hieruit komt een vergelijkbaar beeld naar voren.
De verschillen tussen de opeenvolgende cohorten in de gemiddelde
scores voor tekstbegrip zijn in het algemeen klein. Voor Wiskunde wordt
echter een groot verschil gevonden tussen VOCL93 en VOCL99 en dit
verschil wordt nog groter wanneer men rekening houdt met de ontwikke-
lingen in de instroomkenmerken.
Met andere woorden, de basisvorming heeft het gat in algemene kennis
(tekstbegrip en Wiskunde) tussen HAVO/VWO aan de ene kant en VMBO
aan de andere kant niet gedicht. Dit lijkt de conclusies van de Inspectie te
bevestigen dat de kerndoelen wel aangeboden worden, maar dat betekent
nog niet dat ze ook beheerst worden.
Naast het onderscheid tussen VMBO en HAVO/VWO is het ook van belang
om te bekijken of de introductie van de basisvorming invloed heeft gehad
op het kennispeil van leerlingen van een specifiek niveau. Zijn de
zwakkere leerlingen relatief beter geworden? Figuur 3.6 en 3.7 laten de
scores op de geëquivaleerde test zien voor tien decielgroepen uit het
eerste jaar. Deze groepen zijn gebaseerd op de test die het VOCL in het
eerste jaar heeft afgenomen. Het betreft door het CITO speciaal voor de
VOCL ontwikkelde toetsen op het gebied van Nederlandse taal, rekenen
en informatieverwerking. De toets is een verkorte versie van de bekende
CITO-eindtoets die aan het eind van het basisonderwijs wordt afgenomen.
We gebruiken hier de totaalscore. Afhankelijk van de score op deze test
zijn alle leerlingen ingedeeld in de zwakste 10% (groep 1), de een na
zwakste 10% (groep 2), tot en met de sterkste 10% (groep 10).
Figuur 3.6 laat zien dat voor wiskunde alle groepen behalve de onderste
10% en de twee hoogste groepen beter zijn gaan scoren. De verande-
ringen zijn echter zeer klein. De basisvorming lijkt daarmee nauwelijks
invloed te hebben gehad op de relatieve prestaties van leerlingen van
verschillende niveaus.
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groepen, gebaseerd op de testscore in het eerste jaar voor VOCL89 en VOCL93
Bron: VOCL, eigen berekeningen
Figuur 3.7 Gemiddelde geëquivaleerde scores toets tekstbegrip voor tien deciel-
groepen, gebaseerd op de testscore in het eerste jaar voor VOCL89 en VOCL93
Bron: VOCL, eigen berekeningen
Figuur 3.7 laat een vergelijkbaar beeld voor tekstbegrip zien. De verschil-
len zijn wederom klein, hoewel hier de leerlingen van het laagste niveau
iets zijn gezakt op de toets, terwijl bij de beste leerlingen een lichte
stijging in de testscore wordt waargenomen.
3.3.2 Uitstel van de keuze voor een opleidingsniveau
De gegevens van de drie VOCL cohorten (tabel 3.1) geven duidelijk aan
dat het percentage leerlingen dat in het eerste leerjaar van het voortgezet
onderwijs in een categorale klas terecht komt, sterk is afgenomen van
53% in 1989 naar 36% in 1999. Ook de plaatsing in brede brugklassen is
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liggende schooltypen is in 1999 de dominante organisatievorm.
Na deze periode is de vorming van dakpanklassen gestabiliseerd. Uit de
onderwijsmatrices blijkt dat sinds 1998 het percentage leerlingen dat in
een smalle of brede ongedeelde klas zit in leerjaar 1 steeds 70% bedraagt
(figuur 3.8). In het tweede leerjaar is dat percentage tussen 1998 en 2001
gestegen van 44% naar bijna 50%. Vanaf 2001 is ook dat percentage vrij
stabiel gebleven.
Tabel 3.1 Aandeel leerlingen per klastype eerste leerjaar, VOCL89, VOCL93 en
VOCL99
Klastype eerste leerjaar percentages leerlingen
VOCL’89 VOCL’93 VOCL’99
IVBO 4,3 7 4,4
IVBO/VBO 3,2
VBO 22,9 17 9,7
VBO/MAVO 6,9 14,2 11
MAVO 23,2 14,8 11,5
VBO/MAVO/HAVO 0,3 1,2 0,2
VBO/MAVO/HAVO/VWO 1,5 1,7 0,6
MAVO/HAVO 4,1 11,1 15,3
MAVO/HAVO/VWO 15,9 11,3 6,1
HAVO 0 0,1 2,8
HAVO/VWO 18 18,6 27,2
VWO 2,8 3 7,9
% categoraal 53,2 41,9 36,3
% dakpan 29 43,9 56,7
% breed 16,2 12,5 6,3
Bron: Bewerking van tabel uit Onderwijsraad (2007): Gegevens over VOCL-cohorten 1989, 1993
en 1999 van GION
Figuur 3.8 Ontwikkeling aandeel leerlingen in ongedeelde klassen, leerjaar 1 en 2,
1998–2005
Door de vorming van dakpanklassen is de selectie voor een enkelvoudig
schooltype voor 70% van de leerlingen uitgesteld tot minstens het tweede
leerjaar en voor bijna de helft van de leerlingen tot het derde leerjaar. De
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ontstaan, dat wil zeggen verandering van leerroute of opleiding, met
name binnen brede scholengemeenschappen. Dat wordt bevestigd door
Kuyper en Van der Werf (2007). Zij vergeleken de status in het vierde
cohortjaar voor de onvertraagde leerlingen met het advies en constateren
dat er zowel meer opstroom plaatsvindt (van 8,6 naar 11,3%) als meer
afstroom (van 10,7 naar 12,6%). Rekers-Mombarg, Kuyper en Van der Werf
(2006) geven bovendien aan dat na het behalen van het eerste diploma,
het stapelen van VO-diploma’s tussen VOCL89 en VOCL93 is toegenomen.
Deze resultaten lijken erop te wijzen dat de determinatie – mede door de
verlenging van de ongedeelde brugperiode – minder afhankelijk is
geworden van het advies van de basisschool of de prestaties op de
CITO-score. Toch blijkt dat niet uit onze analyse van deze data. In deze
analyse hebben we alle leerlingen betrokken, dus niet alleen de onver-
traagden, en gekeken naar de eerste «keuze» van voortgezet onderwijs,
dat wil zeggen het eerste categorale schooltype waarin leerlingen terecht
zijn gekomen. Dit kan afhankelijk van de lengte van een ongedeelde
brugperiode in het eerste jaar plaatsvinden, in het tweede jaar of zelfs nog
later. Daarnaast hebben we gekeken naar het hoogst bereikte diploma in
het voortgezet onderwijs. Voor beide analyses kijken we naar het totale
effect van advies basisschool en de eerder besproken scores op de
CITO-entreetoetsen die in het eerste jaar van de VOCL-studies zijn
afgenomen. Opnieuw gebruiken we de totaalscore.
Zowel het advies als de beide afhankelijke variabelen zijn gescoord op
basis van de leerjarenladder van Bosker, Van der Velden en Hofman
(1985). Dit drukt de onderwijspositie uit in termen van de afgelegde
afstand tot de top (zie voor een toelichting Kuyper en Van der Werf, 2007).
Een VWO-advies krijgt hierbij de score 5, HAVO 4, MAVO 3, VBO 2 en
IVBO 1. Gemengde adviezen krijgen de gemiddelde score. De scores voor
behaalde diploma’s zijn respectievelijk: VWO 11, HAVO 9, MAVO 7, VBO 6
en IVBO 5. Degenen die het onderwijs hebben verlaten zonder een
diploma VO zijn bij de analyses van het hoogst behaalde diploma buiten
beschouwing gelaten. De reden hiervoor is dat een deel van deze
leerlingen weliswaar administratief uit het cohort verdwenen zijn, maar
het niettemin mogelijk is dat ze nog steeds onderwijs volgen of inmiddels
teruggekeerd zijn. Het probleem is dat de omvang van deze groep niet
hetzelfde is tussen de jaren waardoor de vergelijkbaarheid bemoeilijkt
wordt.
Voor de analyse met VOCL99 moet bovendien een voorbehoud worden
gemaakt. Op de eerste plaats zit een deel van de cohortleerlingen nog in
het voortgezet onderwijs zonder een diploma gehaald te hebben. We
hebben aan deze leerlingen de score toegekend van het diploma dat
behoort bij het schooltype waar ze op dat moment in zitten. Op de tweede
plaats – en belangrijker – is dat in de data van VOCL99 veel meer
missende waarden zijn op de gebruikte variabelen dan bij de andere twee
cohorten. Zo ontbreekt het advies basisschool voor 11% van de respon-
denten
9, ontbreekt het opleidingsniveau van de ouders voor 21% van de
leerlingen, en is voor 21% van de leerlingen sprake van onvolledige
informatie over de feitelijke onderwijsloopbaan in het voortgezet
onderwijs. We hebben geprobeerd om in het laatste geval schattingen te
maken over het meest waarschijnlijke behaalde onderwijsniveau in het
voortgezet onderwijs, op basis van de wel aanwezige informatie,
waardoor het percentage ontbrekende waarden werd teruggebracht tot
13%, maar uiteraard moeten de uitkomsten met voorzichtigheid worden
9 Het aantal missende waarden was oorspron-
kelijk 25%, maar het GION heeft hiervoor een
hersteloperatie uitgevoerd. De herstelde varia-
bele is overigens door het CBS nog niet in het
publieke bestand beschikbaar gesteld.
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of meerdere variabelen ontbreken, blijven er in de analyse van het
oorspronkelijke aantal van ongeveer 20 000 leerlingen in VOCL89 zo’n
16 500 over, in VOCL93 zo’n 15 000 en in VOCL99 zo’n 13 000. We hebben
overigens een aantal testen uitgevoerd om te kijken of de uitkomsten
beïnvloed worden door de selectiviteit in de non-respons, maar dat blijkt
nauwelijks het geval te zijn. We zijn daarom van mening dat de omvang
en richting van de gepresenteerde effecten een goede afspiegeling
vormen van de werkelijkheid.
Tabel 3.2 eerste keuze type ongedeeld VO (IVBO, VBO, MAVO, HAVO, VWO) gestandaardiseerde Bèta coëfficiënten
VOCL 1989 VOCL 1993 VOCL 1999
(1) (2) (3) (1) (2) (3) (1) (2) (3)
Cito totaal score ,150** ,140** ,214** ,206** ,293** ,288**
Advies basisschool ,756** ,739** ,714** ,699** ,604** ,591**
Opleiding ouders ,423** ,057** ,421** ,050** ,299** ,058**
Aantal N 16 570 16 570 16 570 15 009 15 009 15 009 12 803 12 803 12 803
Adj. R square ,768 ,179 ,770 ,794 ,177 ,796 ,723 ,089 ,726
Bron: CBS VOCL cohorten; eigen berekeningen
** significant p< 0.01
Tabel 3.3 Hoogst behaalde onderwijsdiploma VO (IVBO, VBO, MAVO, HAVO, VWO), excl. schoolverlaters zonder diploma – gestan-
daardiseerde Bèta coëfficiënten
VOCL 1989 VOCL 1993 VOCL 1999
(1) (2) (3) (1) (2) (3) (1) (2) (3)
Cito totaal score ,215** ,203** ,247** ,235** ,300** ,298**
Advies basisschool ,647** ,625** ,623** ,601** ,475** ,461**
Opleiding ouders ,406** ,077** ,411** ,079** ,211** ,079**
Aantal N 15 047 15 047 15 047 13 900 13 900 13 900 8 881 8 881 8 881
Adj. R square ,677 ,165 ,682 ,690 ,169 ,695 ,502 ,045 ,508
Excl. schoolverlaters zonder diploma. Voor VOCL99 is verondersteld dat degenen die nog in het VO zitten het diploma zullen halen van het
schooltype waar ze nu in zitten
Bron: CBS VOCL cohorten; eigen berekeningen
** significant p< 0.01
Uit de analyse
10 komt naar voren dat zowel de plaatsing in één van de
onderwijstypen van het voortgezet onderwijs als het hoogst bereikte
diploma voortgezet onderwijs niet minder afhankelijk is geworden van de
CITO score en het advies van de basisschool.
11 Beide variabelen samen
verklaren in VOCL89 77% van de eerste keuze VO en 68% van het hoogst
behaalde diploma. In VOCL93 was dit 79% en 69%. Voor VOCL99 vinden
we respectievelijk 72% en 50%, maar zoals aangegeven moeten deze
cijfers, zeker voor het behaalde diploma voortgezet onderwijs met enige
terughoudendheid geïnterpreteerd worden. Verder zien we dat het
relatieve gewicht van de CITO entree toetsen meer bepalend is geworden
ten koste van het gewicht van het basisschooladvies. Deze trend doet zich
zowel voor in de periode 89–93 als in de periode 93–99.
Omdat in het VOCL99 informatie over het beroep van de vader of moeder
ontbreekt
12, kan het sociale milieu alleen maar op basis van het
opleidingsniveau van de ouders worden vastgesteld. De relatie tussen
bereikt opleidingsniveau van de leerlingen en het opleidingsniveau van de
ouders is tussen 1989 en 1993 nauwelijks veranderd. Ook Van der Werf,
Lubbers en Kuyper (1999) geven aan dat tussen VOCL89 en VOCL93 de
10 De analyses zijn daarnaast uitgevoerd met
een multinomiaal logit model. Daarbij veron-
derstellen we niet – zoals bij de gepresenteer-
de analyse – dat de afhankelijke variabele een
intervalkarakter heeft. Dit verandert echter
niets aan de conclusie hetgeen erop wijst dat
de hier gepresenteerde bevindingen robuust
zijn.
11 Deze conclusie staat lijnrecht tegenover een
discussiepunt dat door Van der Werf, Lubbers
en Kuyper (1999) naar voren is gebracht op
basis van een vergelijking van VOCL89 en
VOCL93. Zij opperen dat in het voortgezet
onderwijs prestaties wellicht een minder
zware rol zijn gaan spelen bij overgangs-
beslissing en keuze van onderwijstypen. Hun
bewijsvoering is echter voornamelijk indirect.
Een directe toets, zoals hierboven heeft plaats-
gevonden wijst het tegenovergestelde uit.
12 Het is buitengewoon vreemd dat een derge-
lijke cruciale variabele niet verzameld is. We
kennen geen enkel voorbeeld van Nederlands
of buitenlands cohortonderzoek waarbij dit
gegeven ontbreekt. Dit zal in het komende
COOL-cohort weer hersteld moeten worden.
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Voor VOCL99 zien we wel een daling in het enkelvoudige effect, maar
gecontroleerd voor CITO-score en basisschooladvies (model 3) lijkt er
nauwelijks sprake van verandering.
De drie variabelen samen voorspellen 77% van de eerste keuze VO en 68%
van de variatie in het hoogst behaalde onderwijsdiploma in VOCL89. Bij
VOCL93 is dat resp. 80% en 70%. Bij VOCL99 is dat weer lager, namelijk
73% en 51% maar dat komt waarschijnlijk door het grote aantal waarne-
mingen. Wanneer we ons concentreren op de periode 1989–1993 dan
kunnen we zeggen dat ondanks de invoering van de basisvorming en de
groei van ongedeelde brugperiodes het onderwijs nog steeds sterk het
karakter heeft van een «sponsored mobility regime» (Turner, 1961). Dat wil
zeggen dat de selectie die bij de aanvang van het voortgezet onderwijs
plaats vindt bepalend is voor de verdere loopbaan, en dat er weinig
mogelijkheden zijn voor herstel van foutieve selectie (door doorstroom,
op- en afstroom) en evenmin weinig mogelijkheden voor zogenoemde
«laatbloeiers».
Figuur 3.9 laat zien hoe bij VOCL89, VOCL93 en VOCL99 het advies van de
basisschool gerelateerd is aan hun relatieve positie bij aanvang van het
voortgezet onderwijs, gemeten op basis van de begintoets in het VOCL.
Opnieuw zijn de leerlingen ingedeeld in 10 decielen. Er zijn twee duidelijke
veranderingen waar te nemen. In de eerste plaats is er een sterke groei
van het aantal gemengde adviesen. Daarnaast vindt er tussen VOCL93 en
VOCL99 voor alle adviezen, met uitzondering van het VWO advies, een
aanzienlijke verschuiving plaats naar lagere decielen. De basisscholen
lijken dus hun grenzen voor de adviezen naar beneden toe te hebben
verschoven. Leerlingen met hetzelfde niveau krijgen in VOCL99 een hoger
advies dan leerlingen in VOCL93.
Figuur 3.10 geeft vergelijkbare grafieken voor de eerste keuze voor een
niveau binnen het voortgezet onderwijs na de brugklas. Hier is dezelfde
verschuiving naar hogere opleidingen in nog sterkere mate terug te
vinden. Door de hogere adviezen van de basisschool lijken dus ook meer
leerlingen in hogere opleidingen terecht te zijn gekomen. Leerlingen met
gemengde adviezen komen bovendien vaker in de hogere dan de lagere
opleiding terecht.
Figuur 3.11 presenteert deze gegevens voor het diploma dat leerlingen
uiteindelijk halen. Voor VOCL99 zijn hiervoor zoals hiervoor al werd
beschreven voor sommige leerlingen die nog in het onderwijs zitten,
veronderstellingen gemaakt over het niveau dat ze uiteindelijk zullen
behalen. Het aandeel IVBO-diploma’s is behoorlijk gedaald. VBO is sterker
geconcentreerd geraakt bij de doelgroep aan de onderkant van het
talentenspectrum. Meer leerlingen uit de lage decielen en minder
leerlingen uit de hogere decielen halen een diploma van VBO. De
verdeling van diploma’s van het MAVO naar decielgroep zijn naar links
verschoven. Dat betekent dat meer leerlingen met een relatief lage
CITO-score en minder leerlingen met een hoge CITO-score een MAVO-
diploma halen. Ook zijn er bij VOCL99 duidelijk minder MAVO-diploma’s
dan bij de eerdere cohorten. HAVO kende een sterke toename, die men
name leerlingen betrof van een beginniveau dat iets lager is dan wat
gebruikelijk was voor HAVO. Een vergelijkbare ontwikkeling heeft zich
voorgedaan bij het VWO. De omvang van deze verschuiving is echter veel
geringer dan bij het HAVO. Het aantal leerlingen zonder diploma is bij
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deel van de leerlingen alsnog een diploma zal behalen.
Deze verschuiving van leerlingen naar hogere schooltypes gegeven hun
aanvangsniveau betekent dat in ieder opleidingstype het niveau van de
leerlingen gemiddeld lager is geworden. Ook als leerlingen op de school
evenveel zijn blijven leren, draagt dit bij aan een gevoel dat leerlingen
steeds minder kunnen. Het gaat dan echter bij zo’n vergelijking ook om
andere leerlingen dan voorheen.
Figuur 3.9 Advies van de basisschool voor leerlingen uit VOCL89, VOCL93 en VOCL99 per decielgroep
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Figuur 3.10 Eerste bestemming van leerlingen uit VOCL89, VOCL93 en VOCL99 per decielgroep
Bron: VOCL, eigen berekeningen
Tweede Kamer, vergaderjaar 2007–2008, 31 007, nr. 9 37Figuur 3.11 Eindbestemming van leerlingen uit VOCL89 en VOCL93 per decielgroep
Bron: VOCL, eigen berekeningen
3.3.3 Modernisering van het onderwijsprogramma
Waar het gaat om de modernisering van het onderwijs concludeert de
Inspectie dat de ontwikkeling hapert (Inspectie van het Onderwijs, 1999).
Men geeft aan dat de basisvorming vooral in technische zin is ingevoerd,
maar dat dit niet heeft geleid tot modernisering van het onderwijspro-
gramma. De Inspectie constateert bovendien dat vaardigheidsdoelen
nauwelijks gehaald worden. Bovendien is sprake van een versnipperd
aanbod.
De gebrekkige voortgang in de modernisering van het onderwijspro-
gramma wordt mede geweten aan het feit dat veel scholen in dezelfde
periode tevens verwikkeld waren in fusieprocessen, mede vanwege de
organisatorische consequenties van de basisvorming. Opvallend genoeg
verwacht men op dat moment (1999) juist van de vernieuwing van de
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onderbouw (Inspectie van het Onderwijs, 1999).
Over de modernisering van het onderwijsprogramma zijn geen systema-
tische empirische gegevens aanwezig, zodat we ook niet in staat zijn na te
gaan of die modernisering sinds 1999 wel heeft plaatsgevonden. Uit het
rapport van de Inspectie komt wel naar voren dat er grote verschillen zijn
van school tot school. Ongeveer 20% van de scholen heeft een slechte
kwaliteit van het onderwijsleerproces. Het betreft vaak kleine en zelfstan-
dige VBOof MAVO-vestigingen, scholen met veel allochtone leerlingen of
leerlingen met gedragsproblemen of scholen waarbij veel onrust is
wegens fusies of directiewisselingen. 60% van de scholen wordt beoor-
deeld als middelmatig, waarbij vooral het onderwijskundige beleid om
vernieuwingen door te voeren tekort schiet. De bovenlaag van 20%
scholen met een voldoende kwaliteit wordt voornamelijk gevormd door
brede scholengemeenschappen.
Waar de «slechte» scholen vooral te maken hebben met ongunstige
externe omstandigheden, wordt het verschil tussen matige of goede
scholen vooral bepaald door de kwaliteit van het lerarenkorps (Inspectie
van het Onderwijs, 1999). Het belang van een goed lerarenkorps, brengt
de Inspectie tot de aanbeveling om het aantal lesuren voor leerlingen te
verminderen van 32 uur tot 30 uur en de resterende 2 uren te gebruiken
voor onderwijsontwikkeling door leraren (Inspectie van het Onderwijs,
1999).
Intermezzo: kwaliteit en tijd
In hetzelfde rapport constateert de Inspectie dat in de praktijk niet voldaan wordt aan de
wettelijke verplichting om 40 weken les te geven. Volgens de Inspectie wordt tien procent
benut voor introductie, sportdagen, rapportvergaderingen en extra vrije dagen aan het
begin en einde van het schooljaar en gaat door slechte organisatie van de lessen nog eens
zeven procent van de totale lestijd verloren. Met andere woorden zeventien procent van
de wettelijk voorgeschreven lestijd wordt niet vervuld. De Inspectie beveelt daarom aan
de onderwijstijd terug te brengen tot een meer realistische tijd van 38 weken van elk 30
uur, in totaal 1140 uur in plaats van 1280 uur (Inspectie van het Onderwijs, 1999). De totale
leertijd zou daarbij voor leerlingen gelijk kunnen blijven indien men meer opdrachten
buiten de lessen zou krijgen.
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Feitelijk stelt de Inspectie hiermee voor om de bestaande praktijk waarbij minder les wordt
gegeven dan wettelijk verplicht is, te legitimeren. Het is niet vanzelfsprekend dat deze tijd
door leerlingen via zelfstudie wordt gecompenseerd. Wel is het duidelijk dat minder
onderwijstijd ook tot lagere leeropbrengsten leidt. «Time-on-task» is misschien wel een
van de weinige wetmatigheden in het onderwijs: hoe meer tijd besteed wordt aan het
leerproces, hoe hoger het prestatieniveau. Het zou in dat verband gepaster zijn om juist
erg verontrust te zijn over de 17% onderwijstijd die verloren gaat (zie ook Borghans, 2007).
Uiteraard moeten wettelijke verplichtingen realistisch haalbaar zijn, maar het is zeker van
belang om de feitelijk gerealiseerde onderwijstijd nauwlettend te monitoren. We zullen
hier in hoofdstuk 7 nog op terugkomen.
3.4 Conclusies
In 1993 is de basisvorming ingevoerd. Deze had tot doel om het peil van
het jeugdonderwijs te verhogen, de keuze voor een opleidingsniveau
binnen het voortgezet onderwijs uit te stellen en het onderwijsprogramma
te moderniseren. Wat is er van deze doelen terecht gekomen?
13 Met deze aanbeveling is in eerste instantie
niets gebeurd. Inmiddels is met ingang van
1 augustus 2006 de wettelijke minimumeis
teruggebracht van 1067 klokuren (=1280
lesuren van 50 minuten) naar 1040 klokuren
(=1248 lesuren).
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wisselend.
• Het gemiddelde opleidingsniveau is gestegen: er stromen meer
leerlingen door naar HAVO en VWO. Dit heeft waarschijnlijk weinig te
maken met de invoering van de basisvorming, omdat er sprake is van
een trendmatige stijging. Overigens blijft de deelname aan het HAVO
achter bij wat op grond van de verdeling van adviezen verwacht zou
mogen worden. Dit lijkt een effect te zijn van de tweedeling in het
onderwijs waarbij de positie van het HAVO eerder de status krijgt van
relatief laag (dat wil zeggen laag binnen de HAVO/VWO combinatie) en
dus minder aantrekkelijk voor ouders en leerlingen.
• Het zittenblijven in de onderbouw is duidelijk afgenomen. Ook hier lijkt
echter eerder sprake te zijn van een trendmatige ontwikkeling.
• Er is geen harde conclusie te trekken of het kennispeil met betrekking
tot tekstbegrip en Wiskunde veranderd is. De testen die in de VOCL
cohorten in het 3 leerjaar zijn afgenomen, zijn namelijk in de loop der
tijd veranderd en er zijn vraagteken of de toetsen voldoende verge-
lijkbaar gemaakt kunnen worden. Wel kunnen we constateren dat het
verschil in kennisniveau tussen de HAVO/VWO leerlingen enerzijds en
de VBO/MAVO/VMBO leerlingen anderzijds niet kleiner is geworden.
Voor VOCL99 lijkt het verschil bij Wiskunde zelfs groter te zijn
geworden. De basisvorming is er niet in geslaagd het niveau in de
algemene vakken aan de onderkant op te krikken.
• Wel kunnen we concluderen dat leerlingen met dezelfde score op de
CITO-entree toetsen in VOCL99 hogere adviezen krijgen en ook een
hoger eindniveau bereiken.
Ten aanzien van het uitstellen van de keuze voor een opleidingsniveau
binnen het voortgezet onderwijs trekken we de volgende conclusies:
• Het percentage leerlingen dat in een categorale brugklas terechtkomt,
is sterk afgenomen. Door de vorming van dakpanklassen is de selectie
voor een enkelvoudig schooltype voor 70% van de leerlingen
uitgesteld tot minstens het tweede leerjaar en voor bijna de helft van
de leerlingen tot het derde leerjaar.
• Er lijkt sprake te zijn van meer op- en afstroom in de onderbouw. Dit
duidt op meer flexibiliteit en aanpassing van eerdere beslissingen.
• Niettemin is de schoolloopbaan in het voortgezet onderwijs nog steeds
in sterke mate afhankelijk van de prestaties aan het eind van de
basisschool: de CITO score neemt daarbij relatief in gewicht toe. Er is
ook geen sprake van een afname van het effect van het opleidings-
niveau van de ouders.
We concluderen daarom dat de basisvorming in dit opzicht niet geslaagd
is in de achterliggende doelstelling, namelijk het minder afhankelijk
maken van de keuze van voortgezet onderwijs van achtergrondkenmerken
van de leerling. De selectie die bij de aanvang van het voortgezet
onderwijs plaatsvindt, is bepalend voor de verdere loopbaan en er zijn
weinig mogelijkheden voor herstel van foutieve selectie (door door-
stroom, op- en afstroom) en evenmin weinig mogelijkheden voor
zogenoemde «laatbloeiers».
Ten aanzien van de modernisering van het onderwijs baseren we ons
volledig op de conclusies van de Inspectie naar aanleiding van de
evaluatie van de basisvorming in 1999 (Inspectie van het Onderwijs,
1999):
• De basisvorming is weliswaar in technische zin ingevoerd, maar dit
heeft niet geleid tot modernisering van het onderwijsprogramma.
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• Er is sprake van een versnipperd aanbod.
• Veel kerndoelen komen wel aan bod, maar veelal oppervlakkig.
• De voorgestelde vaardigheidsdoelen worden nauwelijks gehaald.
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4.1 Inleiding
In het schooljaar 1999/2000 zijn de scholen met VBO en MAVO in het
eerste leerjaar gestart met de invoering van het VMBO. In de eerste jaren
van het VMBO volgen leerlingen de basisvorming: een breed samenge-
steld vakkenpakket dat in principe voor iedereen hetzelfde is (zie hoofd-
stuk 3). Op zijn vroegst kiest men aan het eind van het tweede leerjaar
voor een leerweg en een sector. Er worden vier leerwegen onderscheiden:
de basisberoepsgerichte (VMBO-BL), de kaderberoepsgerichte
(VMBO-KL), de gemengde (VMBO-GL) en de theoretische (VMBO-TL)
leerweg. Met uitzondering van de leerlingen in de theoretische leerweg
kiezen de leerlingen daarnaast uit de volgende vier sectoren: landbouw,
techniek, economie en gezondheidszorg.
BL en KL kunnen in hoofdlijnen gezien worden als de vervangers van het
vroegere VBO. BL bereidt leerlingen voor op de basisberoepsopleidingen
in het MBO (niveau 2) en KL op de middenkader- en vakopleidingen in het
MBO (niveau 3 of 4). De TL is in hoofdlijnen de vervanger van het
vroegere MAVO. De GL is een mengvorm, bedoeld voor leerlingen die op
zich weinig moeite hebben met studeren maar zich ook al gericht willen
voorbereiden op bepaalde beroepen. De GL ligt qua niveau dicht bij de TL
en bereidt eveneens voor op de vak- en middenkaderopleidingen in het
MBO. Bij de overgang van de oude situatie (met MAVO en VBO) naar het
VMBO bleek dat, gezien de aantallen deelnemers in de jaren rond de
overgang, de TL en GL samen ongeveer even groot waren als het MAVO
was vóór invoering van het VMBO. Dit wil echter niet zeggen dat de TL en
GL identiek zijn aan de vroegere MAVO, en de KL en BL aan het vroegere
VBO: er heeft een duidelijke herstructurering van dit onderwijssegment
plaatsgevonden.
Ook het individueel voorbereidende beroepsonderwijs (IVBO) is herzien.
Het IVBO is opgegaan in het VMBO met leerwegondersteunend onderwijs
(LWOO). Het voortgezet speciaal onderwijs voor leerlingen met leer- en
opvoedingsmoeilijkheden (VSO-LOM) en het voortgezet speciaal
onderwijs voor moeilijk lerende kinderen (VSO-MLK) zijn omgezet in
leerwegondersteuning (LWOO) en praktijkonderwijs (PRO). Na deze
omzetting zijn het VSO-LOM en het VSO-MLK als onderwijssoorten
opgeheven. Conform de wet van 28 mei 1998 zijn alle VSO-LOM en
VSO-MLK scholen per 1 augustus 2002 of eerder gefuseerd met een
VO-school of omgezet in PRO dan wel in een Orthopedagogisch Centrum
(OPDC). Het LWOO is, in tegenstelling tot het PRO, geen afzonderlijke
onderwijssoort maar een ondersteuningstraject binnen het VMBO. In de
eerste paar jaar na de omzetting lag de ontwikkeling van het LWOO in
dezelfde lijn als de prognoses voor IVBO en VSO-LOM tezamen, terwijl de
ontwikkeling van het PRO aansloot op die van VSO-MLK. Gezien de
gewijzigde indicatiestelling in die periode kunnen LWOO en PRO echter
niet gelijkgesteld worden aan respectievelijk IVBO, VSO-LOM en
VSO-MLK. Om de vergelijkingen zo zuiver mogelijk te houden, zijn zowel
leerlingen van het IVBO, het LWOO, het VSO-MLK en het VSO-LOM in de
analyses van dit hoofdstuk buiten beschouwing gelaten.
In dit hoofdstuk wordt een bijdrage geleverd aan de discussie of de
hervorming en de invoering van het VMBO tot een verbetering van de
doorstroom binnen het voortgezet onderwijs, de doorstroom naar het
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Meer in detail wordt op de volgende aspecten ingegaan:
• in- en doorstroom in het voortgezet onderwijs;
• zittenblijven en ongediplomeerde uitstroom;
• doorstroom naar een vervolgopleiding;
• aansluiting op de vervolgopleiding.
Om inzicht te krijgen in de effecten van de herstructurering vergelijken we
in dit hoofdstuk de uitkomsten voor leerlingen en schoolverlaters van het
oude systeem (MAVO en VBO) met de uitkomsten voor leerlingen en
schoolverlaters van het nieuwe systeem (VMBO). Meer in detail: de
situatie van VBO-leerlingen (schoolverlaters) wordt vergeleken met de
situatie van VMBO-BLen VMBO-KL-leerlingen (schoolverlaters), en de
situatie van MAVO-leerlingen (schoolverlaters) wordt vergeleken met de
situatie van VMBO-TL- en VMBO-GL-leerlingen (schoolverlaters).
Tabel 4.1 Tijdstip van invoering van het VMBO per leerjaar
leerjaar 1 leerjaar 2 leerjaar 3 leerjaar 4
Oud T/m 1998–1999 T/m 1999–2000 T/m 2000–2001 T/m 2001–2002
Nieuw Vanaf 1999–2000 Vanaf 2000–2001 Vanaf 2001–2002 Vanaf 2002–2003
Onderscheiden onderwijstypen
Oud systeem Nieuw systeem
MAVO VMBO-TL/GL
VBO VMBO-BL/KL
Het hoofdstuk is als volgt opgebouwd: In paragraaf 4.2 wordt ingegaan op
de schoolloopbaan tijdens het MAVO, het VBO of het VMBO. Hierbij
analyseren we de instroom in het derde en het vierde leerjaar, het aandeel
zittenblijvers, de tussentijdse op- en afstroom en de ongediplomeerde
uitstroom. In paragraaf 4.3 wordt de bestemming van de gediplomeerde
schoolverlaters in kaart gebracht, en in paragraaf 4.4 wordt nader
ingegaan op de doorstroom naar vervolgonderwijs en de aansluiting
tussen gevolgde opleiding en vervolgopleiding. Tot slot worden in
paragraaf 4.5 de belangrijkste bevindingen samengevat en conclusies
geformuleerd.
4.2 Schoolloopbaan tijdens VBO/MAVO/VMBO
Ontwikkelingen in de instroom
Rekers-Mombarg et al. (2005) geven op basis van een vergelijkende
analyse van VOCL93 en VOCL99 aan dat sinds de invoering van het VMBO
de instroomkenmerken van de leerlingen veranderd zijn: het opleidings-
niveau van de ouders is gestegen, het percentage allochtone leerlingen is
toegenomen en het prestatieniveau is iets hoger geworden. Bovendien
zijn de scores op de entreetoets van de leerlingen in IVBO klassen sterk
gestegen. Dit wijst erop dat veel leerlingen in de groep die leerwegonder-
steuning krijgen qua prestatieniveau niet helemaal vergelijkbaar zijn met
de groep die voorheen IVBO volgde. De auteurs concluderen zelfs dat veel
leerlingen nu ondersteuning krijgen die daarvoor op grond van hun
prestaties eigenlijk niet in aanmerking komen (Rekers-Mombarg et al.,
2005, p. 45), maar dat hoeft niet: een belangrijk verschil tussen IVBO en
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leerweg, dus ook van de TL. LWOO kan daarom niet helemaal gelijk
gesteld worden aan IVBO, maar omvat ook wat vroeger onder IVO-MAVO
(individueel voortgezet onderwijs MAVO) zou vallen.
Ontwikkelingen in de deelname
Figuur 4.1 geeft de absolute leerlingenaantallen weer in het derde en het
vierde leerjaar. Zoals bij alle tabellen en grafieken op basis van de
onderwijsmatrix staat 1998 voor het schooljaar 1997/98 etc. Om te
beginnen kan vastgesteld worden dat er zowel voor het derde als het
vierde leerjaar een lichte trend zichtbaar is waarbij het totaal aantal
leerlingen geleidelijk daalt en er een verschuiving van VBO-VMBO-BL/KL
naar MAVO-VMBO-TL/GL plaatsvindt. Stroomden in 1998 rond 100 000
leerlingen in het derde leerjaar (zo’n 49 500 in het VBO en 50 000 in de
MAVO) en rond 100 000 leerlingen in het vierde leerjaar (zo’n 49 000 in het
VBO en 52 000 in de MAVO), in 2005 was de instroom in het derde leerjaar
6% lager en de instroom in het vierde leerjaar zelfs 12% lager. Meer in
detail, in 2005 volgden zo’n 50 000 leerlingen in het derde leerjaar de TL of
GL, 44 000 leerlingen in het derde leerjaar de BL of KL, 48 000 leerlingen in
het vierde leerjaar de TL of GL en 41 000 leerlingen in het vierde leerjaar
de BL of KL. Figuur 4.1 laat verder zien dat bij de overgang naar het VMBO
aanvankelijk iets meer leerlingen in de KL en BL zijn terecht gekomen en
iets minder in de TL en GL. Borghans en Coenen (2006) verklaren deze
verschuiving als een gevolg van het gezamenlijke onderwijsprogramma in
de eerste twee jaar. Een programma dat niet is toegespitst op TL zal het
voor de marginale leerling (op de grens tussen VBO en MAVO) moeilijker
worden om voor de TL te kiezen. Dit is de prijs van meer flexibiliteit en
latere keuzes in de opleidingsstructuur. In oude termen heeft er dus een
lichte verschuiving plaatsgevonden van MAVO naar VBO. Mede door de
trendmatige groei van MAVO-VMBO-TL/GL is dit verschil vier jaar na de
invoering van het VMBO weer grotendeels hersteld.
Figuur 4.1 Totaal aantal leerlingen in het derde en het vierde leerjaar, 1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Ontwikkelingen in de prestaties in het derde leerjaar
Rekers-Mombarg et al. (2005) geven aan dat de testscores voor Neder-
lands (tekstbegrip) tussen VOCL93 en VOCL99 met 0,8 punten zijn
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hebben een gemiddelde van 50 en standaarddeviatie van 15, dus we
praten hier over vrij marginale verschillen. Binnen het VMBO zijn er echter
wel verschillen naar leerwegen. Voor het LWOO vond men in vergelijking
met het IVBO een stijging, voor het VBO/KL/BL vindt men een stijging
voor Nederlands maar een daling voor Wiskunde en voor MAVO/TL/GL
vindt men een daling bij beide testen. In de toetsende analyses vindt men,
na controle voor instroomkenmerken, echter geen verschil meer tussen
beide cohorten voor Nederlands, maar wel voor Wiskunde: leerlingen van
VOCL99 scoren lager op Wiskunde dan leerlingen van VOCL93, behalve bij
LWOO/IVBO (Rekers-Mombarg et al., 2005, p. 26).
Ontwikkelingen in het zittenblijven
Figuur 4.2 geeft het aandeel zittenblijvers in het derde leerjaar weer en
figuur 4.3 doet hetzelfde voor het vierde leerjaar.
Figuur 4.2 Aandeel zittenblijvers in het derde leerjaar, 1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Figuur 4.2 en figuur 4.3 laten zien dat het aandeel zittenblijvers in het
derde en het vierde leerjaar in de afgelopen jaren teruggelopen is. Bleef in
1998 (betreft schooljaar 1997/98) nog 10,3% van de MAVO-leerlingen in
het derde leerjaar en 7,0% in het vierde leerjaar zitten, in 2005 was dit
onder de leerlingen van het VMBO-TL/GL 7,5%, respectievelijk, 4,3%. Een
vergelijkbare trend manifesteert zich onder de leerlingen van het VBO,
respectievelijk het VMBO-BL/KL. In 1998 moest 7,6% van de VBO
leerlingen het derde leerjaar overdoen en 3,2% het vierde leerjaar. In 2005
was dit het lot van 4,3% respectievelijk 1,7% van de VMBO-BL/KL
leerlingen. Verder valt de relatief sterke daling in de periode 2001 (derde
leerjaar) en 2002 (vierde leerjaar) op. Deze daling duidt op het feit dat
scholen zogeheten «bezemklassen» wilden voorkomen: kleine klassen met
leerlingen die nog in een oud systeem hun diploma moeten halen (zie
ook, Borghans & Coenen, 2007). Ten slotte laat een algemene vergelijking
van de oude situatie en de nieuwe situatie zien dat met de invoering van
het VMBO het aandeel zittenblijvers, met uitzondering van de situatie
onder de VBO/VMBO-BL/KL leerlingen in het vierde leerjaar, duidelijk
daalde. De analyse van Rekers-Mombarg et al. (2005) wijzen ook in de
richting van een afname van de vertraging voor het VMBO, met uitzon-
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Werf (2007) ten slotte geven aan dat het aantal doubleurs over de gehele
schoolloopbaan bij het VMBO is gehalveerd.
Figuur 4.3 Aandeel zittenblijvers in het vierde leerjaar, 1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Ontwikkelingen in op- en afstroom
Naast het feit dat leerlingen een bepaald leerjaar overdoen, geeft het
Nederlandse onderwijssysteem ook de mogelijkheid om tussentijds op te
stromen naar een hoger niveau of tussentijds over te stappen naar een
lager niveau. Opstroom naar een hoger niveau wil hier zeggen: tussen-
tijds, zonder diploma, overstappen van VBO (VMBO-BL/KL) naar MAVO
(VMBO-TL/GL) of van MAVO (VMBO-TL/GL) naar HAVO. Het kan dan gaan
om een overstap naar hetzelfde leerjaar of naar een jaar hoger. Afstroom
naar een lager niveau wil hier zeggen: tussentijds overstappen van MAVO
(VMBO-TL/GL) naar VBO (VMBO-BL/KL). Tabel 4.2 laat het aandeel van de
leerlingen zien dat een dergelijke overstap heeft gemaakt.
De cijfers in tabel 4.2 laten zien dat de tussentijdse opstroom, zowel van
VBO (VMBO-BL/KL) naar MAVO (VMBO-TL/GL) als van MAVO (VMBO-
TL/GL) naar HAVO vrijwel nihil is. Minder dan 0,5% van de leerlingen
stroomt tussentijds, dat wil zeggen zonder het diploma gehaald te
hebben, door naar een hoger niveau. De invoering van het VMBO heeft
hier geen invloed op gehad
14. Korpershoek, Kuyper en Van der Werf
(2007) bevestigen dit beeld op basis van analyses van de VOCL. Wat de
tussentijdse afstroom van MAVO naar VBO betreft, toont tabel 4.2 dat
(behoudens het jaar 2001) het aandeel voor de invoering van het VMBO
net onder de 2% lag. Na de invoering van het VMBO ligt dit aandeel net
boven de 2%. In 2001 stapten 3,5% van de leerlingen van het derde
leerjaar over van het MAVO naar het VBO. Dit zal ongetwijfeld met de
invoering van het VMBO te maken hebben die voor deze leerlingen in het
daarop volgende jaar in werking trad. Ook hier heeft deze afstroom te
maken met het voorkomen van bezemklassen.
14 Overigens vindt er ook tussentijds
opstroom van het vierde leerjaar van het
MAVO (VMBO-TL/GL) naar het HAVO plaats.
Deze opstroom is significant hoger en lag
zowel in 1998 als in 2005 op 1,9%
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1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005
Van VBO naar MAVO 0,3 0,4 0,3 0,3
Van VMBO-BL/KL naar VMBO-TL/GL 0,5 0,3 0,4 0,4
Van MAVO naar HAVO 0,4 0,3 0,2 0,2
VAN VMBO-TL/GL naar HAVO 0,2 0,2 0,4 0,4
Van MAVO naar VBO 1,9 1,7 1,8 3,5
VAN VMBO-TL/GL naar VMBO-BL/KL 2,0 2,1 2,1 2,3
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Rekers-Mombarg et al. (2005) komen op basis van analyse met VOCL93 en
VOCL99 tot de conclusie, dat de afstroom van MAVO-TL/GL naar
VBO-KL/BL is toegenomen evenals de opstroom in de omgekeerde
richting. Het verschil wat betreft de toegenomen opstroom kan te maken
hebben met het feit dat zij alle opstroom registreren en de hier gepresen-
teerde gegevens uitsluitend betrekking hebben op de opstroom na het
derde leerjaar. Bovendien hebben hun gegevens betrekking op een
langere tijdsperiode dan de onze. In dat geval heeft de toename van de
opstroom al voor de invoering van het VMBO plaats gevonden.
Ontwikkelingen in de uitval
Een deel van de leerlingen verlaat de school zonder diploma. Hierbij kan
een onderscheid gemaakt worden tussen de leerlingen die de school
ongediplomeerd verlaten zonder een ander bekostigde opleiding te
starten en leerlingen die het onderwijs ongediplomeerd verlaten maar
instromen in een MBO-BOL of MBO-BBL opleiding. Figuur 4.4 laat het
aandeel leerlingen per leerjaar zien dat de opleiding ongediplomeerd
verlaat. Tabel 4.3 geeft daarna in meer detail inzicht in de ongediplo-
meerde doorstroom naar het MBO en het aandeel leerlingen dat zonder
diploma en zonder vervolgonderwijs de opleiding verlaat.
Figuur 4.4 Aandeel leerlingen dat opleiding zonder diploma verlaat, per leerjaar,
1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
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leerjaar de ongediplomeerde uitstroom uit de relatief meer beroeps-
gerichte opleidingen (VBO en VMBO-BL/KL) aanzienlijk hoger is dan uit
het MAVO respectievelijk VMBO-TL/GL. In de jaren 1998 tot 2001 verliet
zo’n 6% à 7% van de VBO-leerlingen in het derde leerjaar zonder diploma
de opleiding. In het 4e leerjaar was het zelfs tussen de 8% en 9%.
Tegelijkertijd lag het aandeel ongediplomeerde schoolverlaters van het
MAVO tussen de 2% en de 3% onder de leerlingen van het derde leerjaar
en steeg van zo’n 3% in 1998 naar bijna 6% in 2002 onder de leerlingen
van het 4e leerjaar. Na de invoering van het VMBO daalt het aandeel
leerlingen dat de opleiding zonder diploma verlaat in het derde en het 4e
jaar van de VMBO-BL/KL en in het 4e jaar van de VMBO-TL/GL. Wat betreft
de ongediplomeerde uitstroom uit het derde leerjaar van de VMBO-BL/KL
zien we niet direct een duidelijke invloed van de invoering van het VMBO.
Steeg en Webbink (2006) melden op basis van de onderwijsmatrix dat de
aantallen VMBO schoolverlaters (alle leerjaren) zonder diploma in de
periode 1998 tot 2003 redelijk constant zijn gebleven. Rekers-Mombarg et
al. (2005) komen echter tot de conclusie dat de voortijdige schooluitval
aanmerkelijk is toegenomen. Dit zou te maken kunnen hebben met het
eerder geconstateerde verschil in de bestreken tijdsperiode: voor VOCL
betreft dit de instroom in respectievelijk 1993 en 1999, voor de onderwijs-
matrices betreft dit de instroom in de periode 1998–2005. Waarschijnlijker
is echter dat beide databronnen niet erg geschikt zijn om voortijdige
schooluitval goed vast te stellen. Bij het VOCL worden de leerlingen in
beginsel gevolgd via opgave van de scholen. In een aantal gevallen
weigeren scholen echter om medewerking te geven. Hoewel dan
geprobeerd wordt om via andere kanalen informatie te verzamelen, valt
niet met zekerheid vast te stellen dat een leerling die administratief het
cohort verlaat ook echt een drop-out is. Hetzelfde geldt ook voor de
onderwijsmatrices. Scholen weten niet altijd precies waar leerlingen naar
toe gaan. Bovendien wordt terugkeer in het onderwijs noch in VOCL noch
in de onderwijsmatrices waargenomen. Hierdoor wordt de voortijdige
schooluitval systematisch te hoog geschat. De komst van het onderwijs-
nummer heeft hier wel verbetering ingebracht, maar is ook nog niet
zaligmakend. Probleem daarbij is dat de uitstroom naar particulier
onderwijs of naar een school in het buitenland (van belang voor degenen
die in de grensstreek wonen) niet wordt waargenomen. Ook hierdoor
wordt de voortijdige schooluitval dus te hoog geschat.
Tabel 4.3 Ongediplomeerde doorstroom naar het MBO of naar de arbeidsmarkt en/of het niet-bekostigde onderwijs, per leerjaar,
1998–2005
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005
Derde leerjaar
MAVO naar MBO 0,6 0,7 0,8 0,9
MAVO naar buiten bekostigd onderwijs 1,8 1,8 1,8 2,2
VBO naar MBO 1,2 1,3 1,4 1,4
VBO naar buiten bekostigd onderwijs 5,4 4,7 5,1 5,7
VMBO-TL/GL naar MBO 1,3 0,9 1,6 1,3
VMBO-TL/GL naar buiten bekostigd onderwijs 2,1 1,9 2,1 2,0
VMBO-BL/KL naar MBO 1,0 1,1 2,2 2,3
VMBO-BL/KL naar buiten bekostigd onderwijs 5,0 3,1 3,0 2,4
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4e leerjaar
MAVO naar MBO 1,4 2,1 1,9 2,5 3,3
MAVO naar buiten bekostigd onderwijs 1,6 1,7 1,5 1,9 2,3
VBO naar MBO 3,8 4,6 4,8 4,8 4,3
VBO naar buiten bekostigd onderwijs 4,2 4,2 4,1 4,3 3,4
VMBO-TL/GL naar MBO 2,5 1,5 1,2
VMBO-TL/GL naar buiten bekostigd onderwijs 2,5 1,3 1,0
VMBO-BL/KL naar MBO 4,5 4,3 4,7
VMBO-BL/KL naar buiten bekostigd onderwijs 2,9 1,9 1,5
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Zoals eerder is vermeld, stroomt een deel van de leerlingen die de
opleiding ongediplomeerd verlaten heeft door naar een MBO-opleiding. In
tabel 4.3 wordt daarom onderscheid gemaakt tussen de ongediplomeerde
schoolverlaters die in het MBO een vervolgopleiding starten en de
ongediplomeerde schoolverlaters die niet gaan verder leren in een
bekostigde opleiding. De laatste groep biedt zich of op de arbeidsmarkt
aan of vervolgt de onderwijscarrière buiten het bekostigd onderwijs.
Allereerst laat tabel 4.3 zien dat voor de invoering van het VMBO het
merendeel van de leerlingen die het derde leerjaar ongediplomeerd verliet
geen verder bekostigd onderwijs ging volgen. In 1998 stroomde slechts
0,6% van de MAVO-leerlingen en 1.2% van de VBO-leerlingen ongediplo-
meerd naar het MBO. Tegelijkertijd verliet 1,8% van de MAVO-leerlingen
en 5,4% van de VBO-leerlingen de opleiding zonder diploma en zonder
door te stromen naar een MBO-vervolgopleiding. Met andere woorden,
slechts tussen 20% en 30% van het MAVOof VBO leerlingen die de
opleiding zonder diploma in het derde leerjaar verlieten stroomde door
naar een opleiding in het MBO. Na de invoering van het VMBO is hier een
verbetering te zien.
15 VMBO-TL/GL leerlingen die het derde leerjaar zonder
diploma verlaten stromen in ongeveer 40% van de gevallen door naar een
MBO-opleiding. Voor de leerlingen van KL en BL geldt dat pas vanaf 2004
(in 2004 stroomde 44% van de KL- en BL-leerlingen door naar een
MBO-opleiding).
Leerlingen van het 4e leerjaar die de opleiding zonder diploma verlaten
stroomden al vóór de invoering van het VMBO in zo’n 50% van de
gevallen door naar een MBO-opleiding. Na de invoering van het VMBO
verandert hierin niet erg veel als we de bestemming van de ongediplo-
meerde VMBO-TL/GL schoolverlaters bekijken. Nog steeds stroomt zo’n
50% van hen door naar een MBO-opleiding terwijl de andere 50% geen
bekostigd onderwijs meer volgt. Wel zien we dat bij deze groep zowel het
aandeel ongediplomeerde schoolverlaters dat doorstroomt naar een
MBO-opleiding als het aandeel ongediplomeerde schoolverlaters dat geen
verder bekostigd onderwijs volgt na de herstructurering en de invoering
van het VMBO duidelijk daalt. De situatie is echter anders onder de
ongediplomeerde schoolverlaters van het VMBO-BL/KL. Hoewel ook hier
een daling in het aandeel ongediplomeerde schoolverlaters na de
invoering van het VMBO zichtbaar is (in 2003 verliet 7.4% de opleiding
zonder diploma en in 2005 was het 6.2%), wordt deze volledig veroorzaakt
door een daling in het aandeel ongediplomeerde schoolverlaters dat niet
doorstroomt naar een MBO-vervolgopleiding.
15 Dit beeld wordt bevestigd door de analyse
van Korpershoek, Kuyper en Van der Werf
(2007).
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Tot slot van deze paragraaf laat figuur 4.5 het aandeel leerlingen zien dat
het einddiploma behaalt. Overigens zegt het percentage geslaagden nog
niets over de kwaliteit van de afgestudeerden. Figuur 4.5 laat zien dat het
aandeel leerlingen dat het einddiploma behaalt licht varieert tussen de
jaren maar dat in de laatste twee jaren het percentage iets hoger is.
Ontving in 1998 89% van de leerlingen in het 4e leerjaar een diploma, in
2005 was dit 92%. We zien bovendien een stijging in 2002 welke weer een
gevolg is van het voorkomen van bezemklassen. Overigens zijn er verder
geen echte verschillen tussen leerlingen in het MAVO(VMBO-TL/GL) en
leerlingen in het VBO (VMBO-BL/KL) te zien. Korpershoek, Kuyper en Van
der Werf (2007) merken nog op dat weliswaar het zakken voor het examen
is afgenomen, maar dat er tegelijkertijd een toename is van het aantal
leerlingen dat geen examen doet (maar wel een diploma haalt).
Figuur 4.5 Aandeel leerlingen van het 4e leerjaar dat het einddiploma behaalt,
1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
4.3 Bestemming van de gediplomeerde MAVO/VBO/VMBO
schoolverlaters
Wat doen de scholieren nadat zij de opleiding succesvol verlaten hebben?
Gaan zij verder met een vervolgopleiding of bieden zij zich aan op de
arbeidsmarkt. Figuur 4.6 laat het percentage gediplomeerde schoolver-
laters zien dat in de jaren 1998 tot 2005 voor een vervolgopleiding koos.
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Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Wat betreft de gediplomeerde MAVO-schoolverlaters zien we in de jaren
1998 tot 2002 een licht dalende trend. Koos in 1998 nog 88% voor een
(bekostigde) vervolgopleiding, in 2002 was dit gedaald tot 84%. Bij de
gediplomeerde VBO-schoolverlaters schommelde het percentage dat
doorstroomde naar een (bekostigde) vervolgopleiding in dezelfde periode
rond 70%. Het overall percentage VMBO-schoolverlaters dat in 2003 voor
een vervolgopleiding koos, is ongeveer gelijk aan het percentage MAVO-
of VBO-schoolverlaters dat voor een vervolgopleiding koos. Meer in
detail, 81% van de VMBO-TL/GL schoolverlaters en 73% van de
VMBO-BL/KL schoolverlaters koos in 2003 voor een vervolgopleiding. In
2004 zien we een sterke stijging voor beide groepen
VMBO-schoolverlaters: 96% van de VMBO-TL/GL schoolverlaters en 89%
van de VMBO-BL/KL schoolverlaters koos in 2004 voor een vervolgoplei-
ding. Het aandeel daalde vervolgens in 2005 licht naar 91% respectievelijk
83%. Hiermee lijkt de invoering van het VMBO vooral bij de relatief meer
beroepsgerichte opleidingen te hebben geleid tot een hoger aandeel
schoolverlaters dat voor een vervolgopleiding kiest. Ook bij de TL en GL
gediplomeerden is sprake van een stijging ten opzichte van de situatie bij
het MAVO, al is de stijging hier minder groot vanwege het plafondeffect.
Indien deze stijging in de volgende jaren doorzet, kan dit resultaat als een
succes van de herstructurering gezien worden.
Natuurlijk heeft de herstructurering niet als enige doel de doorstroom
naar vervolgonderwijs te verhogen. Verbetering van de aansluiting op het
vervolgonderwijs moet ook leiden tot een betere match tussen de
opleiding en de vervolgopleiding. In de volgende paragraaf staat deze
match centaal.
4.4 Doorstroom naar kwalificerend vervolgtraject
De overgrote meerderheid van de gediplomeerde VBO/MAVO/VMBO-
schoolverlaters gaat verder met een vervolgopleiding. In deze paragraaf
wordt nader ingegaan op dit kwalificerende vervolgtraject.
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VMBO heeft een leerling verschillende mogelijkheden ten aanzien van de
vervolgopleiding. De meest voor de hand liggende vorm van een
vervolgopleiding is een MBO-BOL of een MBO-BBL opleiding. Voor de
gediplomeerde schoolverlaters van het MAVO of de TL (en in beginsel ook
de GL) van het VMBO is verder een HAVO-opleiding een reële optie.
Figuur 4.7 Doorstroom naar HAVO
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Figuur 4.7 laat de doorstroom van de gediplomeerde schoolverlaters van
het MAVO en de TL en GL van het VMBO naar het HAVO zien. Met rond
18% was deze doorstroom het hoogst in 1998.
16 In de daaropvolgende
jaren (tot 2002) is het aandeel gediplomeerde MAVO-schoolverlaters dat
doorstroomde naar het HAVO bijna gehalveerd. Dit hangt waarschijnlijk
samen met de invoering van de tweede fase in het HAVO en het VWO,
waardoor de doorstroom vanuit het MAVO moeilijker werd. Echter na de
invoering van het VMBO nam de doorstroom weer sterk toe. In 2003 ging
13% van de gediplomeerde VMBO-TL/GL leerlingen naar de HAVO, in
2004 was dit 15% en in 2005 zelfs meer dan 16%.
Uit onderzoek dat het CINOP Expertisecentrum (Van Esch en Neuvel, 2007)
heeft verricht voor de Adviesgroep VMBO blijkt dat deze doorstroom ook
redelijk succesvol is. Het CINOP heeft aan 140 scholen met een HAVO
afdeling een telformulier toegestuurd waarop ingevuld kon worden
hoeveel TL- en GL-leerlingen binnenstromen en hoeveel hiervan
uiteindelijk een HAVO-diploma behaalden. De respons op de telformu-
lieren bedroeg weliswaar slechts 46%, maar uit het uitgevoerde
non-responsonderzoek kwam een vergelijkbaar beeld naar voren (Van
Esch en Neuvel, 2007, p.18). De resultaten wijzen uit dat ruim driekwart
van de TL-leerlingen
17 het HAVO diploma haalt en iets minder dan een
kwart voortijdig (vaak aan het einde van HAVO-4) afhaakt. Daarmee is de
slaagkans van de TL-leerlingen weliswaar aanzienlijk kleiner dan van de
«reguliere» havisten, maar niettemin haalt de overgrote meerderheid van
de TL-doorstromers een diploma.
18
Dit is een belangrijk succes van de invoering van het VMBO en tegelij-
kertijd ook onverwacht. Wat we zien is dat de hervorming in het
HAVO/VWO die bedoeld was om de aansluiting naar het hoger onderwijs
16 Overigens laat Bronnemans (2007) zien dat
de doorstroom van MAVO naar HAVO in 1980
nog 33% bedroeg.
17 Voor GL is het aantal leerlingen te klein om
er iets over te zeggen.
18 Korpershoek, Kuyper en Van der Werf
(2007) komen weliswaar op basis van VOCL
data tot een andere conclusie (volgens hen
zou 80% al na 1 jaar niet meer op het HAVO
zitten), maar we denken dat de data van het
CINOP op dit punt betrouwbaarder zijn.
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MAVO naar HAVO die al eerder afnam nog sterker verminderde. Daarmee
dreigde een tweedeling te ontstaan in het onderwijs tussen HAVO/VWO
aan de ene kant en VBO/MAVO aan de andere kant. De invoering van het
VMBO zou deze tweedeling juist hebben kunnen versterken, doordat er
meer aandacht kwam voor de afstemming binnen de leerwegen van het
VMBO en de afstemming naar MBO en minder op de afstemming naar
HAVO. Niettemin blijkt dat met de invoering van het VMBO ook de
aansluiting naar het HAVO lichtelijk is hersteld. Dat is van belang omdat
deze route meer mogelijkheden biedt voor VMBO-leerlingen om uitein-
delijk in het HBO terecht te komen. De HAVO-route duurt immers maar 2
jaar, terwijl de route via het MBO 4 jaar duurt. Hoewel de doorstroom via
de beroepskolom belangrijk is, zou het voor de groei van het hoger
onderwijs van belang zijn om de HAVO-route verder te versterken.
19
Figuur 4.8 gaat in op de doorstroom naar een MBO-opleiding. We
onderscheiden hierbij in eerste instantie MBO-opleidingen op niveau 1/2
en MBO-opleidingen op niveau 3/4.
Figuur 4.8 Doorstroom naar MBO
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Figuur 4.8 laat zien dat in de jaren 1999 tot 2002 rond 70% van de
gediplomeerde MAVO-schoolverlaters voor een vervolgopleiding op
niveau 3/4 in het MBO koos, terwijl minder dan 10% van de MAVO-school-
verlaters in het MBO-niveau 1/2 instroomde. Onder de meer algemeen
opgeleide leerlingen heeft de invoering van het VMBO geen grote
veranderingen teweeg gebracht wat betreft de keuze voor een vervolg-
opleiding in het MBO-niveau 1/2 of het MBO-niveau 3/4. Van de
VMBO-TL/GL schoolverlaters kiest nog steeds rond 70% voor een
vervolgopleiding op MBO-niveau 3/4 terwijl minder dan 10% voor een
MBO-opleiding op niveau 1/2 kiest. Overigens is een licht dalende trend
zichtbaar in het aandeel VMBO-TL/GL schoolverlaters dat voor een
opleiding op niveau 1/2 kiest.
Kijkend naar de keuze van MAVO- en VMBO-TL/GL-schoolverlaters voor
een vervolgopleiding op niveau 1 dan wel niveau 2 of een vervolgoplei-
ding op niveau 3 dan wel niveau 4 zien we een interessante trend. De
19 De doorstroom in de beroepskolom zou
verder versterkt kunnen worden door pro-
gramma’s te ontwikkelen die leerlingen via
een versneld traject van 2–3 jaar van VMBO
naar HBO brengen. Enkele ROC’s bieden dit
ook al aan.
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gevolg van zowel een afname in het kiezen voor een vervolgopleiding op
niveau 1 als een afname in het kiezen voor een vervolgopleiding op
niveau 2 door de VMBO-TL/GL schoolverlaters. Deze trend begon in beide
gevallen al in 2002 en zette zich na de invoering van het VMBO voort. Het
in figuur 4.8 zichtbare resultaat dat het aandeel VMBO-TL/GL schoolver-
laters dat voor een MBO opleiding op niveau 3/4 kiest ongeveer hetzelfde
is als onder de gediplomeerde MAVO-schoolverlaters is het resultaat van
twee tegenovergestelde trendbreuken (zie figuur 4.9).
Figuur 4.9 Keuze voor een MBO-opleiding op niveau 3 of op niveau 4, MAVO/VMBO-
TL/GL schoolverlaters
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Figuur 4.9 laat in de jaren 1998 tot 2002 een stijgende trend zien wat
betreft de keuze van gediplomeerde MAVO schoolverlaters voor een
vervolgopleiding op niveau 3 en een dalende trend wat betreft de keuze
voor een vervolgopleiding op niveau 4. Na de herstructurering en de
invoering van het VMBO zien we dat het aandeel VMBO-TL/GL schoolver-
laters dat voor een vervolgopleiding op niveau 3 kiest duidelijk lager ligt
dan in de jaren ervoor en dat het aandeel dat voor een opleiding op
niveau 4 kiest toeneemt. Zo koos in 2005 55% van de VMBO-TL/GL
schoolverlaters voor een vervolgopleiding op niveau 4 (in 2002 was dit
47% van de MAVO schoolverlaters) en 15% voor een vervolgopleiding op
niveau 3 (in 2002 was dit 20%).
Terugkerend naar figuur 4.8 zien we dat in de jaren 1998 tot 2002 zo’n 35%
van de VBO-schoolverlaters doorstroomde naar een MBO-opleiding op
niveau 3/4 en dat een iets lager percentage VBO-schoolverlaters voor een
opleiding op MBO niveau 1/2 koos. Na de invoering van het VMBO zijn
deze percentages voor beide typen vervolgopleiding gestegen. Zo koos in
2005 40% van de gediplomeerde VMBO-BL/KL schoolverlaters voor een
opleiding op niveau 1/2 (in 2002 was dit nog maar 32%) en 43% van de
gediplomeerde VMBO-BL/KL schoolverlaters voor een opleiding op niveau
3/4 (in 2002 was dit 38%). Dit spoort met het eerder gepresenteerde
resultaat (zie figuur 4.5) dat het aandeel gediplomeerde schoolverlaters
van het VMBO-BL/KL dat voor een vervolgopleiding in het bekostigd
onderwijs kiest hoger is dan het aandeel gediplomeerde schoolverlaters
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sante resultaten als we nader op de keuze voor een vervolgopleiding op
niveau 1 of 2 en op de keuze voor een vervolgopleiding op niveau 3 of 4
ingaan (zie tabel 4.4).
Tabel 4.4 Keuze voor een vervolgopleiding op MBO-niveau 1, 2, 3 of 4, VBO/VMBO-BL/KL schoolverlaters
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005
VBO
Niveau 1 3,3 4,2 5,6 5,4 5,2
Niveau 2 27,6 26,9 27,9 26,3 26,5
Niveau 3 12,4 16,4 17,3 19,6 21,1
Niveau 4 21,8 20,0 17,8 17,7 17,2
VMBO-BL/KL
Niveau 1 2,9 2,4 2,2
Niveau 2 31,2 41,2 37,3
Niveau 3 17,1 20,2 20,2
Niveau 4 20,7 23,0 22,9
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
In de periode 1998–2002 steeg het aandeel van gediplomeerde VBO
schoolverlaters die voor een opleiding op niveau 1 (1998: 3,3%; 2002:
5,2%) of niveau 3 (1998: 12,4%; 2002: 21,1%) kozen. In dezelfde periode
daalde het aandeel dat voor een opleiding op niveau 4 (1998: 21,8%; 2002:
17,2%) koos, terwijl het aandeel dat voor een opleiding op niveau 2 (1998:
27,6%; 2002: 26,5%) koos redelijk stabiel bleef. Na de invoering van het
VMBO zijn er duidelijke trendbreuken zichtbaar. Het aandeel VMBO-BL/KL
schoolverlaters dat voor een vervolgopleiding op niveau 1 kiest, is minder
dan de helft van het aandeel dat dit in de jaren 2000–2002 deed. Tegelij-
kertijd stijgt het aandeel dat voor een opleiding op niveau 2 kiest sterk.
Koos in 2002 nog rond 27% van de VBO-schoolverlaters voor een
opleiding op MBO niveau 2, in 2004 was dit 41% en in 2005 37%. Ten
slotte zien we dat het aandeel dat voor een vervolgopleiding op MBO
niveau 4 kiest na de invoering van het VMBO met zo’n 5%-punt toeneemt,
terwijl het aandeel dat voor een vervolgopleiding op niveau 3 kiest redelijk
constant blijft.
De keuze voor een bepaalde vervolgopleiding en de keuze voor een
bepaald niveau van deze vervolgopleiding mag dan wel een indicatie van
de allocatie in het vervolgonderwijs zijn, een veel sterker teken van een
succesvolle herstructurering valt af te lezen uit de tevredenheid van de
schoolverlaters over de aansluiting op de vervolgopleiding. Aan de
gediplomeerde schoolverlaters is daarom in het kader van het school-
verlatersonderzoek dat uitgevoerd wordt door het ROA de vraag gesteld
«hoe is de aansluiting tussen de gevolgde opleiding en de vervolgoplei-
ding?». De schoolverlaters konden aangeven of zij de aansluiting «slecht»,
«matig», «redelijk» of «goed» vonden. Figuur 4.10 laat het aandeel
schoolverlaters zien dat de aansluiting redelijk of goed vond. Dit oordeel
is daarbij gemeten rond 1,5 jaar na het behalen van het MAVO/VBO/VMBO
diploma. Over de hele linie zijn de gediplomeerde schoolverlaters
tevreden over de aansluiting tussen de gevolgde opleiding en de gekozen
vervolgopleiding. Immers, in ieder cohort vond minimaal 70% van de
schoolverlaters dat de aansluiting «redelijk» of «goed» was.
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Verder laat figuur 4.10 eerst een daling zien tussen 1995 en 1998. Het
aandeel gediplomeerden dat de aansluiting met de vervolgopleiding
redelijk of goed vond, daalde naar net boven de 70%. Tussen 1999 en 2002
steeg het aandeel juist sterk, tot 89% onder de schoolverlaters van het
MAVOen 88% onder de schoolverlaters van het VBO. Na de invoering van
het VMBO daalt het aandeel weer. Van een echt effect van de invoering
van het VMBO lijkt geen sprake te zijn.
4.5 Conclusies
Met ingang van het schooljaar 1999/2000, zijn scholen met VBO en MAVO
in het eerste leerjaar gestart met de invoering van het VMBO. In dit
hoofdstuk hebben we gekeken wat de effecten zijn van deze herstructu-
rering op de schoolloopbanen binnen het VMBO en de aansluiting naar
het vervolgonderwijs.
Hierbij kwamen de volgende resultaten naar voren:
• De instroompopulatie van het VBO/MAVOVMBO is in de loop van de
jaren ’90 veranderd: als gevolg van algemene demografische
ontwikkelingen is het opleidingsniveau van de ouders gestegen en is
het percentage allochtone leerlingen toegenomen. Verder is het
prestatieniveau iets hoger geworden en zijn de scores op de entree-
toets van de leerlingen in IVBO/LWOO klassen sterk gestegen, hetgeen
erop wijst dat de leerlingen in de groep die LWOO krijgen qua
prestatieniveau niet helemaal vergelijkbaar zijn met de groep die
voorheen IVBO volgde.
• De invoering heeft er aanvankelijk ertoe geleidt dat er meer leerlingen
in de BL en de KL zijn terecht gekomen en minder in de TL en de GL. In
oude termen heeft er dus een lichte verschuiving van MAVO naar VBO
plaatsgevonden. Dit zou het gevolg kunnen zijn van een gezamenlijk
onderwijsprogramma in de eerste twee jaar van het VMBO. Door de
trendmatige groei van MAVO-VMBO-TL/GL is deze verschuiving na een
aantal jaren weer hersteld.
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4e leerjaar duidelijk afgenomen.
• Tussentijdse opstroom van VBO naar MAVO en van MAVO naar HAVO
kwam bijna niet voor. Hierin heeft de invoering van het VMBO geen
verandering gebracht.
• Het aandeel leerlingen dat de opleiding zonder diploma verlaat lijkt
lager te zijn dan voor de invoering van het VMBO. Ook stroomt een
groter aandeel van deze schoolverlaters door naar een MBO-opleiding.
Gelet op het feit dat voortijdige uitstroom bij de beschikbare datasets
minder goed wordt waargenomen, moeten deze cijfers echter met de
nodige voorzichtigheid geïnterpreteerd worden.
• Het aandeel leerlingen in het 4e leerjaar dat een einddiploma haalt is
sinds de invoering van het VMBO licht gestegen. Tegelijkertijd stijgt
het aandeel leerlingen dat geen examen doet.
• De doorstroom naar vervolgonderwijs is sinds de invoering van het
VMBO duidelijk gestegen, zowel voor de BL/KL als voor de GL/TL
leerwegen.
• De doorstroom naar het HAVO laat sinds de invoering van het VMBO
weer een stijgende trend laat zien. Hiermee lijkt de tweedeling tussen
HAVO/VWO enerzijds en VBO/MAVO anderzijds die versterkt werd als
gevolg van de invoering van de tweede fase weer enigszins teniet
gedaan.
• Gediplomeerden van het VMBO die doorstromen naar het MBO kiezen
wat vaker voor de hogere niveaus dan de doorstromers vanuit VBO en
MAVO.
• Het aandeel schoolverlaters dat de aansluiting tussen de gevolgde
opleiding en de vervolgopleiding «goed» of «redelijk» vindt vertoont
over de hele periode een wat schommelend beeld. Er is geen duidelijk
effect zichtbaar van de invoering van het VMBO.
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5.1 Inleiding
In de schooljaren 1998–1999 (bij één derde van de scholen) en 1999–2000
(bij de overige tweederde) werd bij het HAVO en VWO de tweede fase
ingevoerd. In plaats van een vakkenpakket samen te stellen kiezen
scholieren van HAVO en VWO voor aanvang van het vierde leerjaar een
profiel. Er zijn vier profielen: Cultuur & Maatschappij, Economie &
Maatschappij, Natuur & Gezondheid, en Natuur & Techniek, waarbij door
het toevoegen van keuzevakken deze profielen uitgebreid kunnen worden,
eventueel tot dubbele profielen als «Natuur, Gezondheid & Techniek» of
«Cultuur, Economie & Maatschappij». Ook worden leerlingen geacht om
op een meer zelfstandige manier te leren werken en studeren, door zelf
kennis te vergaren in plaats van passief kennis te leren van een docent die
voor de klas staat. In veel scholen is dit gebeurd in een «studiehuis»-
setting. Hierin verandert de rol van de docent van overdrager van kennis
naar coach/begeleider van het leerproces. Lesuren worden deels
vervangen door begeleidingsuren en uren waarin leerlingen zelfstandig
werken.
De invoering van de tweede fase is van meet af aan nauwlettend gevolgd
door het Tweede Fase Adviespunt (TFA) dat zowel een begeleidende rol
vervulde voor de scholen, maar ook tot taak had om het proces van
invoering te evalueren. Hiertoe heeft het TFA enkele jaren enquêtes
uitgezet onder scholen voor VO die vooral tot doel hadden om het proces
van invoering te monitoren. Daarnaast heeft het TFA in 2005 een evaluatie
uitgevoerd waarbij de eerste ervaringen met de tweede fase werden
geanalyseerd (TFA, 2005). Hierbij is gebruik gemaakt van drie soorten
databronnen: gegevens van CFI over de leerlingenstromen (gebaseerd op
de onderwijsmatrix0, gegevens van een door TFA verricht onderzoek
onder docenten in het hoger onderwijs over de ervaringen met leerlingen
afkomstig uit de tweede fase en onderzoek van het ROA onder schoolver-
laters van HAVO/VWO.
De tweede fase heeft als belangrijkste doelen (TFA, 2005):
• De aansluiting tussen het HAVO en VWO op het hoger onderwijs
verbeteren;
• Het onderwijsprogramma in de hogere leerjaren moderniseren en
leerlingen in beter herkenbare en meer samenhangende programma’s
gerichter voorbereiden op bepaalde opleidingen in het hoger
onderwijs;
• Scholen meer ruimte geven in de keuze van werkvormen in het
onderwijsprogramma voor de hogere leerjaren.
Uit de analyse van het TFA (2005) bleek dat de invoering van de tweede
fase niet vlekkeloos verliep. De scholen slaagden er niet in om de
gewenste samenhang tussen vakken te realiseren, men vond de regel-
geving gecompliceerd, er werden vraagtekens gezet bij de herkenbaarheid
van de profielen en de implementatie van het studiehuis verliep niet
moeiteloos. In deze studie zullen we niet op deze meer procesmatige
aspecten ingaan, maar zullen we een beeld geven van de effecten van de
invoering van de tweede fase op de leerlingenstromen van het HAVO en
het VWO. Wel zullen we rekening houden met het feit dat in tegenstelling
tot de invoering van profielen, het studiehuis in zeer onderscheiden mate
bij scholen is gerealiseerd. Dat maakt dat een vergelijking in de tijd niet
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competenties. We zullen daarom bij analyses die meer studiehuis
gerelateerd zijn niet alleen kijken naar de ontwikkelingen in de tijd, maar
ook naar verschillen tussen scholen in de mate waarin het studiehuis als
concept gerealiseerd was.
De cijfers uit dit hoofdstuk zijn voornamelijk ontleend aan de onderwijs-
matrix. Daarnaast wordt gebruik gemaakt van de schoolverlatersonderzoe-
ken van het ROA, gegevens uit de genoemde enquête onder scholen van
het TFA en elders verrichte evaluaties. Eerst wordt er inzicht gegeven in
de totale leerling-omvang van het HAVO en het VWO en de ontwikkeling
hierin. Vervolgens wordt ingegaan op de profielkeuze en met name de
keuze voor techniek. Daarna behandelen we het zittenblijven, de ongedi-
plomeerde uitstroom en de op- en afstroom. Vervolgens wordt er inzicht
gegeven in de ontwikkeling van het aantal gediplomeerden van het HAVO
en het VWO. Daarna komen de doorstroompatronen aan bod, en wel de
doorstroom van HAVO-gediplomeerden naar respectievelijk VWO, MBO
en HBO, en de doorstroom van VWO-gediplomeerden naar respectievelijk
HBO en WO. Daarna wordt ingegaan op de aansluiting tussen HAVO/VWO
en vervolgonderwijs. Ten slotte gaan we in op de competentieontwikke-
ling van leerlingen tijdens de opleiding in HAVO of VWO en de relatie met
de invoering van het studiehuis.
5.2 Leerlingenstromen binnen HAVO en VWO
In tabel 5.1 wordt weergegeven wanneer de invoering van de tweede fase
plaats vond en op welke groepen leerlingen deze betrekking had.
Tabel 5.1 Tijdstip van invoering van de tweede fase per niveau en leerjaar
Jaar van
invoering
leerjaar 4 leerjaar 5 leerjaar 6
HAVO 1998–1999 1998–1999 1999–2000 n.v.t.
1999–2000 1999–2000 2000–2001 n.v.t.
VWO 1998–1999 1998–1999 1999–2000 2000–2001
1999–2000 1999–2000 2000–2001 2001–2002
Naast de bovenbouw, waarin de tweede fase feitelijk plaatsvindt voor
leerlingen, is het ook van belang om het laatste jaar van de onderbouw in
beschouwing te nemen.
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In figuur 5.1 wordt de ontwikkeling van het aantal leerlingen in HAVO voor
de leerjaren 3, 4 en 5 weergegeven tussen 1998 en 2005. Het totaal aantal
leerlingen in HAVO leerjaar 3 is gestaag toegenomen tussen 1998 en 2005.
Vooral tussen 1998 en 2001 steeg het absolute aantal leerlingen in het
laatste jaar van de onderbouw vrij fors: van ruim 31 000 tot bijna 37 000.
Daarna bleef dit aandeel redelijk constant tussen 2001 en 2003, om in de
laatste twee jaren verder te stijgen tot ongeveer 38 500. In leerjaar 4 is het
aantal leerlingen in het HAVO hoger. Deze toename ten opzichte van het
derde leerjaar heeft te maken met (1) de instroom van gediplomeerden uit
de theoretische leerweg van het VMBO (en voorheen het MAVO), (2) de
instroom van leerlingen afkomstig van VWO leerjaar 3 en 4, en (3)
instroom vanuit een gemengde klas in leerjaar 3. Tussen 1998 en 2000
daalt het aantal leerlingen in 4 HAVO van ongeveer 53 000 naar ongeveer
43 500, om vervolgens weer gestaag te stijgen tot 51 500 in 2005. De forse
daling tussen 1998 en 2000 treedt gelijktijdig op met de invoering van de
tweede fase in 1998–1999 (1/3 van de scholen) en 1999–2000 (2/3 van de
scholen) en hangt samen met de daling van de doorstroom van
MAVO-gediplomeerden naar HAVO in diezelfde periode. Tussen 1998 en
2000 daalde de doorstroom van gediplomeerden van MAVO naar 4 HAVO
van 18% naar 10% (zie hoofdstuk 4). Ook daalde de tussentijdse afstroom
van VWO-leerlingen naar HAVO in deze jaren enigszins. Dit wordt later in
dit hoofdstuk in beeld gebracht. Bij leerlingen van 5 HAVO is een
vergelijkbare trend te zien als bij de leerlingen van 4 HAVO, maar dan
1 jaar vertraagd. Dit is min of meer logisch, aangezien er relatief weinig
verandert in de leerlingenpopulatie tussen 4 HAVO en 5 HAVO, met
uitzondering van tussentijdse afstroom van 4 HAVO-leerlingen naar MAVO
of VMBO-TL. Dit verklaart gedeeltelijk de lagere leerlingaantallen in
5 HAVO, want tussentijdse opstroom naar VWO komt maar zeer spora-
disch voor. Tussen 2000 en 2001 daalt het aantal leerlingen in 5 HAVO
sterk van ongeveer 44 500 tot 35 500 leerlingen. Tussen 2001 en 2005 stijgt
dit aantal weer tot zo’n 42 500, maar het herstelt niet tot het oude niveau
van vóór de invoering van de tweede fase.
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In figuur 5.2 wordt ook de ontwikkeling van het aantal leerlingen in de
laatste vier leerjaren van het VWO weergegeven. Net als bij HAVO stijgt
het aantal leerlingen in 3 VWO tussen 1998 en 2005 en ook hier lijkt deze
toename in twee fases plaats te vinden: eerst steeg het aantal tussen 1998
en 2001 van 31 750 tot ongeveer 35 500. Vervolgens steeg het aantal
tussen 2002 en 2005 verder tot 39 500. Vooral in 2005 steeg dit aantal
behoorlijk, met bijna 2000. De ontwikkeling van de leerlingaantallen in
4 VWO kent een vergelijkbaar patroon, al is de groei hier wat constanter
en geringer. Toch groeide het aantal leerlingen in 4 VWO van 31 500 in
1998 tot 37 250 in 2005. Een daling rond de invoering van de tweede fase,
zoals bij de leerlingen van 4 HAVO is niet te zien. De ontwikkeling van het
aantal leerlingen in 5 VWO kent een afwijkend verloop: Tussen 1998 en
2001 daalde het aantal leerlingen van 35 000 tot een kleine 29 000. Dit lijkt
een effect te zijn van de invoering van de tweede fase, die geleid heeft tot
een daling van de zij-instroom vanuit het HAVO. Vanaf 2001 zette er echter
herstel in, en steeg dit aantal weer tot 34 500 in 2005. Voor leerlingen in
6 VWO is er een vergelijkbare trend zichtbaar, die wel een jaar later inzet.
Hier daalt de populatie eerst van 32 000 in 1998 tot 27 000 in 2002 om
weer te stijgen tot 31 500 in 2005. Hiermee is de totale omvang van het
VWO – in tegenstelling tot de situatie bij het HAVO – weer hersteld tot het
oude niveau van vóór de invoering van de tweede fase.
Profielen en de keuze voor techniek
Na de invoering van de profielen is een discussie ontstaan over de
mogelijke effecten ervan op de keuze van natuurprofielen. In 1999
publiceerden Van der Velden en Wolbers een artikel waarin ze voorspel-
den dat de invoering van de profielen zou leiden tot een afname van de
keuze voor de natuurprofielen. Hun redenering was als volgt. De keuze
van vakkenpakketten in de oude situatie was – naast belangstelling voor
en prestaties in de verschillende vakken – vooral ingegeven door de wens
nog zoveel mogelijk opties open te houden. Dat leidde ertoe dat veel
leerlingen Wiskunde en Natuurkunde in hun pakket opnamen, omdat
daarmee vrijwel alle studieopties nog open lagen. Alleen leerlingen van
wie de prestaties in die vakken te laag waren of leerlingen die al zeker
wisten dat ze niet voor een bètarichting zouden kiezen, kozen voor een
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ting veranderen. Vervolgopleidingen gingen immers meer eisen stellen
aan het instroomprofiel en leerlingen zouden zich bij de keuze van het
profiel meer laten leiden door de verwachte studiekeuze. Iemand die
bijvoorbeeld economie wilde gaan studeren zou in die situatie eerder naar
een Economie en Maatschappij profiel geloodst worden. Voor toelating tot
de studie Economie moest men immers hetzij dit profiel hebben, hetzij
economievakken in het vrije deel hebben opgenomen. In de oude situatie
was van een dergelijke verplichting geen sprake
20 en kozen deze
leerlingen nog vaak voor een bètapakket, waardoor ze wellicht alsnog een
belangstelling voor een bètastudie zouden ontwikkelen.
Is die voorspelling uitgekomen? Daarover kunnen we niet met zekerheid
een uitspraak doen. Een probleem is immers dat de situatie vóór en ná
invoering van de profielen zich niet eenvoudig laat vergelijken. Er zijn
immers meer en deels nieuwe vakken gekomen. Het is daardoor niet
eenvoudig om een met de profielen vergelijkbare indeling te maken van
de oude vakkenpakketten. Hiervoor zijn verschillende mogelijkheden en
daardoor zijn er ook verschillende uitkomsten. Uit een eerdere analyse
van het ROA (2005) blijkt dat de keuze voor een vakkenpakket met een
Natuur en Techniek-profiel ná invoering van de tweede fase duidelijk is
afgenomen bij het VWO (ten gunste van Natuur en Gezondheid en
Economie en Maatschappij), maar werd bij het HAVO weinig verschil
aangetroffen. De afname bij het VWO bleek zich vooral bij meisjes te
hebben voorgedaan. De totale omvang van beide Natuur-profielen neemt
in de analyse van ROA (2005) zowel bij HAVO als VWO enigszins af.
Korpershoek, Kuyper en Van der Werf (2007) komen op basis van een
andere indeling tot de conclusie dat de belangstelling voor het zuivere
Natuur en Techniek-profiel is afgenomen in zowel HAVO als VWO en dat
de omvang van beide profielen in het HAVO is afgenomen, maar in het
VWO gelijk is gebleven. Van Langen (2005) komt op basis van weer een
andere indeling tot een vergelijkbare conclusie, namelijk dat de invoering
van de profielen heeft geleid tot een vermindering van de keuze voor
exacte vakken, met name voor meisjes.
In de studie van het ROA (2005) is ook gekeken naar de gevolgen hiervan
voor de keuze van een technische vervolgstudie. Hieruit komt naar voren
dat de keuze van een technische studie in het hoger onderwijs sterker dan
voorheen bepaald wordt door het profiel: leerlingen met een N&T-profiel
kiezen vaker dan voorheen een technische vervolgstudie, leerlingen met
een N&G profiel juist minder. Door de daling van de belangstelling voor
het N&T profiel leidt dit tot een minder groot potentieel voor technische
studies onder met name VWO-leerlingen.
21
20 Inmiddels is in het WO deze eis (terecht)
komen te vervallen en kunnen afgestudeerden
ook met een van de beide Natuurprofielen
instromen, zonder aanvullende eisen. Bij het
HBO houdt men echter vast aan aanvullende
vakeisen.
21 Het TFA (2005) komt tot de conclusie dat de
belangstelling voor bètastudies niet is afge-
nomen. Een belangrijk verschil is echter dat
het TFA geen onderscheid heeft gemaakt
tussen de N&T en N&G profielen. Dat is echter
wel van belang voor de keuze van technische
opleidingen in het hoger onderwijs. Ook de
analyse van het TFA zelf laat zien dat de
belangstelling voor techniek in het WO in de
periode 2001–2004 lager ligt dan in de periode
1998–2000 (TFA, 2005, p. 76).
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Zittenblijven
In figuur 5.3 wordt het aandeel zittenblijvers in het derde leerjaar van
HAVO en VWO weergegeven. Het aandeel leerlingen dat in 3 HAVO blijft
zitten is tussen 1998 en 2005, met uitzondering van 2003, steeds groter
geworden. In 1998 bleef nog ongeveer 7% van de leerlingen uit 3 HAVO
zitten, in 2005 is dit toegenomen tot 9,5% (en in 2002 was dit zelfs 10%).
Voor 3 VWO bleef het aandeel zittenblijvers redelijk constant op ongeveer
3% van alle leerlingen. Er lijkt van een trend geen sprake te zijn.
Leerlingen van 4 HAVO blijven veel vaker zitten dan leerlingen van
3 HAVO. Onder invloed van de invoering van de tweede fase daalt het
aandeel in 1999 eenmalig sterk van 19% tot 12%. Van de leerlingen uit de
«bezemklassen» blijft dus een veel kleiner deel zitten. In de eerste twee
jaren na invoering van de tweede fase is het aandeel zittenblijvers weer
onverminderd hoog: 19%. Daarna is dit hoge aandeel flink teruggelopen
tot ongeveer 14%. Een vergelijkbare ontwikkeling maar minder gepronon-
ceerd zien we bij de leerlingen van 4 VWO. Na invoering van de tweede
fase is het aandeel zittenblijvers gedaald van 8% in 2000 naar 5% in 2005.
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In figuur 5.4 wordt ook voor leerlingen van HAVO leerjaar 5 en voor
leerlingen van VWO leerjaar 5 en 6 het aandeel zittenblijvers weerge-
geven. Tussen 1998 en 2000 daalde het aandeel zittenblijvers van 5 HAVO
sterk, van 11% tot 6%. Dit is duidelijk een «bezemklaseffect». Na de
invoering van de tweede fase steeg het aandeel eenmalig, tot bijna 8%,
om daarna weer te dalen tot6à7 % .B i jd eleerlingen van 5 VWO is er een
vergelijkbare trend zichtbaar, al ligt het gemiddelde percentage zittenblij-
vers wel ongeveer 3% lager. In 2001 is er nauwelijks nog verschil in het
aandeel zittenblijvers tussen de beide niveaus, waarna het verschil weer
oploopt tot 2% in 2005. Het aandeel zittenblijvers in 6 VWO daalde tussen
1999 en 2004 van 7% tot 3% om vervolgens in 2005 voor het eerst weer
licht te stijgen.
We concluderen dat het zittenblijven in het derde leerjaar is toegenomen
(HAVO) of constant gebleven (VWO), terwijl het zittenblijven in de latere
leerjaren afneemt. Het gaat hierbij om een trendmatige ontwikkeling.
Afgezien van de effecten bij bezemklassen, zien we geen duidelijk verband
met de invoering van de tweede fase.
Voortijdig schoolverlaten
Mogelijk heeft de invoering van de tweede fase een invloed gehad op het
aandeel leerlingen dat hun HAVO- dan wel VWO-opleiding zonder
diploma verlaat. Figuur 5.5 brengt de ontwikkeling van dit fenomeen in
beeld.
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In leerjaar 3 komt voortijdig schoolverlaten zowel in HAVO als in VWO
maar zeer sporadisch voor. Tussen 1998 en 2005 stroomde ongeveer 0,5%
van de leerlingen ongediplomeerd uit. In leerjaar 4 zijn er meer voortijdig
schoolverlaters: van 1998 tot 2001 stroomde in 4 HAVO een kleine 4% van
de leerlingen voortijdig uit, waarna dit aandeel in 2002 steeg tot ruim
6,5%. In de volgende jaren daalde het aandeel voortijdig schoolverlaters
weer tot 4%. Voor leerlingen van 4 VWO is er in de eerste jaren een min of
meer vergelijkbare trend te zien. Van 1998 tot en met 2001 bleef het
aandeel voortijdig schoolverlaters constant op 2%. Daarna steeg dit
percentage tot en met 2005 tot 3%.
Figuur 5.6 Aandeel voortijdig schoolverlaters in HAVO en VWO, leerjaar 5 en 6 (alleen
VWO), 1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
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aandeel voortijdig schoolverlaters in HAVO en VWO weergegeven.
Ongeveer 4% van de leerlingen van 5 HAVO stroomde tussen 1998 en
2001 voortijdig uit hun opleiding. In de eerste jaren na de invoering van
de tweede fase halveerde dit percentage tot 2%, om in de laatste twee jaar
weer te stijgen tot bijna 4%. Bij de leerlingen van 5 VWO bleef het aandeel
voortijdig schoolverlaters aanvankelijk constant op 4%, waarna er zich een
lichte daling inzette vanaf 2001 en het aandeel in 2005 uitkwam op 3,5%.
Leerlingen van 6 VWO stromen iets vaker ongediplomeerd uit: tussen
1998 en 2000, maar ook vanaf 2004 ligt dit aandeel rond de 5% van de
leerlingen. Tussen 2000 en 2003 daalde dit aandeel tot 4%, maar een forse
stijging in 2004 maakt deze daling ongedaan.
Al met al zien we geen direct verband tussen de invoering van de tweede
fase en het percentage dat leerlingen dat de opleiding voortijdig verlaat.
Een deel van de voortijdig schoolverlaters vervolgt de opleiding overigens
aan een particuliere instelling. De omvang hiervan is de laatste jaren fors
toegenomen. Deze doorstroom wordt in de onderwijsmatrix echter niet
waargenomen.
Tussentijdse opstroom en afstroom
In dit gedeelte gaan we in op leerlingen die tussentijds opstromen of
afstromen. Met tussentijds opstromen bedoelen we hier: havisten die
zonder dat ze hun diploma halen opstromen naar het VWO. Het kan gaan
om opstroom naar hetzelfde of het volgende leerjaar van VWO. Tussen-
tijds afstromen houdt in zonder diploma afstromen van VWO naar HAVO
of van HAVO naar MAVO of VMBO-TL.
Figuur 5.7 Aandeel leerlingen dat tussentijds opstroomt van HAVO naar VWO,
1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
In figuur 5.7 wordt voor leerlingen van de bovenste drie leerjaren van
HAVO het aandeel dat tussentijds opstroomt naar VWO weergegeven.
Tussentijdse opstroom van HAVO naar VWO komt vrijwel niet voor. De
invoering van de tweede fase heeft hier geen verandering in gebracht.
In 3 HAVO stromen leerlingen nog het vaakst tussentijds op naar VWO.
Gemiddeld deed 0,8% van de havisten uit leerjaar 3 dit. Sinds 2004 is dit
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naar VWO blijft slechts sporadisch voorkomen. In leerjaar 4 gebeurt het al
helemaal nauwelijks. Slechts 0,3% van de leerlingen van 4 HAVO stroomt
op naar VWO. Ook in leerjaar 5 stroomde maar weinig leerlingen op naar
VWO. Tussen 2000 en 2002 leek de tussentijdse opstroom even op gang te
komen, maar in de laatste drie jaren daalde het aandeel tussentijdse
opstromers weer tot beneden de 1%.
Figuur 5.8 Aandeel leerlingen dat tussentijds afstroomt naar MAVO, VMBO-TL of
VMBO-GL, HAVO, 1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
In figuur 5.8 wordt de tussentijdse afstroom van HAVO naar MAVO,
VMBO-TL of VMBO-GL weergegeven. In 3 HAVO vindt er nog behoorlijk
wat afstroom naar VMBO plaats. Tussen 1999 en 2001 stijgt het aandeel
leerlingen van 3 HAVO dat tussentijds afstroomt naar de theoretische of
gemengde leerweg van het VMBO, van 8% tot 9,2%. Dit zou een tijdelijk
effect van de invoering van de tweede fase kunnen zijn. In 2002 daalt dit
aandeel fors tot 6,5%, waarna het tot en met 2005 redelijk constant blijft.
De invoering van de tweede fase lijkt er daarmee voor gezorgd te hebben
dat de kloof tussen VMBO enerzijds, en HAVO en VWO anderzijds, groter
geworden is (Borghans & Coenen, 2007). Daarom zullen leerlingen eerder
blijven zitten in HAVO, dan tussentijds afstromen naar VMBO. Vanaf
leerjaar 4 is de tussentijdse afstroom van havisten nihil te noemen.
Tweede Kamer, vergaderjaar 2007–2008, 31 007, nr. 9 67Figuur 5.9 Aandeel leerlingen dat tussentijds afstroomt naar HAVO, VWO, 1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
In figuur 5.9 wordt voor VWO-leerlingen de tussentijdse afstroom naar
HAVO weergegeven. In leerjaar 3 is er relatief veel tussentijdse afstroom
van VWO naar HAVO. Tussen 1998 en 2001 is dit ongeveer 11%. In 1999
daalde de afstroom al eenmalig, mogelijk samenvallend met de invoering
van de tweede fase. Vanaf 2001 bleef het aandeel leerlingen dat tussen-
tijds afstroomt naar HAVO geleidelijk dalen van 11% tot 8%. De tussen-
tijdse afstroom in leerjaar 4 daalt gedurende de hele periode, met
uitzondering van een stijging tussen 2000 en 2001. Al met al daalde het
aandeel van een kleine 8% in 1998 tot 5% in 2005. In 5 VWO vindt er
nauwelijks nog tussentijdse afstroom naar HAVO plaats. In 1998 en 1999
stroomde nog ongeveer 3% tussentijds af naar HAVO. Vanaf 2000 is dit
aandeel 2% of minder.
Al met al zien we dat de tussentijdse afstroom afneemt maar afgezien van
de daling van de afstroom van 4 HAVO naar MAVO is er geen duidelijk
effect van de invoering van de tweede fase.
5.3 Doorstroompatronen van gediplomeerden van HAVO en VWO
In deze paragraaf bekijken we of sinds de invoering van de tweede fase de
doorstroompatronen na HAVO en VWO zijn veranderd.
Ontwikkeling aantal leerlingen
In figuur 5.10 wordt eerst de ontwikkeling van het aantal gediplomeerden
van HAVO en VWO weergegeven tussen 1998 en 2005. Van 1998 tot 2000
steeg het aantal HAVO-gediplomeerden van 34 750 tot 38 500. Als gevolg
van de invoering van de tweede fase is dit aantal in 2001 met maar liefst
9 000 gedaald tot 29 500. Dit komt vooral door de daling van de instroom
van MAVO-gediplomeerden in HAVO 4 en een verhoging van de tussen-
tijdse afstroom vanuit 3 HAVO naar MAVO. In de jaren daaropvolgend
steeg het aantal HAVO-gediplomeerden weer gestaag tot 37 250, maar het
bereikt niet meer het oude niveau van vóór de invoering van de tweede
fase.
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Het aantal gediplomeerden van VWO is constanter. Tussen 1998 en 2001
bevonden deze aantallen zich tussen 27 700 en 26 500. In 2002 daalde dit
aandeel vervolgens enigszins vergelijkbaar met de daling van het aantal
HAVO-gediplomeerden een jaar eerder, maar minder sterk, van 26 600 tot
24 100. Ook deze daling houdt verband met de invoering van de tweede
fase en de daarmee samenhangende daling van de doorstroom van
gediplomeerde havisten naar VWO enerzijds (zie hierna) en een tijdelijke
stijging in de tussentijdse afstroom van VWO naar HAVO tussen 1999 en
2001 anderzijds. Sinds 2002 stijgt het aantal VWO-gediplomeerden
gestaag, in 2005 inmiddels tot 28 700, dus boven het oude niveau van
vóór de invoering van de tweede fase.
Discrepanties tussen schoolexamen en centraal eindexamen
Het eindexamen in het voortgezet onderwijs wordt bepaald door twee
soorten cijfers: de uitslag op de periodieke examens die door de school
zelf worden afgenomen (SE) en de uitslag op het onder verantwoorde-
lijkheid van het CEVO opgestelde Centrale Examen (CE). Door De Lange
en Dronkers (2005 en 2007) is onderzoek verricht naar de verschillen in
gemiddelde cijfers voor schoolexamens en centrale examens. Tabel 5.2
geeft hiervan een overzicht.








1997 0,15 0,04 0,04
1998 0,24 0,22 0,22
1999 0,29 0,08 0,25
2000 0,33 – 0,02 0,26
2001 0,25 0,14 0,15
2002 0,38 0,13 0,12
2003 0,41 0,15 0,25







2004 0,31 0,16 0,27
2005 0,40 0,18 0,30
Noot:
SE = Schoolexamen
CE = Centraal Examen (Landelijk)
Bron: De Lange en Dronkers (2007)
Uit de tabel komt naar voren dat in 1997 het gemiddelde verschil 0,15 in
het voordeel van het SE-cijfer bedroeg voor het VWO, 0,04 voor het HAVO
en eveneens 0,04 voor het MAVO. In 2005 bedroeg de discrepantie tussen
SE en CE 0,40 bij het VWO, 0,18 bij het HAVO en 0,30 bij het MAVO. Uit de
analyses van De Lange en Dronkers blijkt bovendien dat de verschillen
niet toevallig zijn. Scholen die het ene jaar relatief te hoge cijfers geven
voor het SE, blijken dat in andere jaren ook te doen. En er zijn grote
verschillen tussen scholen onderling. Er zijn scholen waarvan de SE-cijfers
systematisch een volpunt of nog hoger boven het CE-cijfer liggen en
andere scholen waarvan het SE-cijfer zelfs onder het CE-gemiddelde voor
die school ligt.
Zoals aangegeven is de discrepantie tussen SE en CE het hoogst bij VWO
scholen, maar ook bij vrije scholen, bij scholen met relatief veel allochto-
nen en bij particuliere onderwijsinstellingen is de discrepantie groot. Met
name bij particuliere instellingen is de gemiddelde discrepantie ruim twee
keer zo hoog als bij het niet-particuliere onderwijs. Bij het VWO scheelt
dat bijna een vol punt. Uit nader onderzoek van de onderwijsinspectie
blijkt dat scholen waar een grote discrepantie is tussen CE en SE ook vaak
scholen zijn waar andere problemen zijn (Inspectie, 2007). Bovendien is de
variantie in scores bij het CE groter dan bij het SE. Dat betekent dat het CE
een belangrijker rol speelt bij het onderscheiden van goede en zwakke
leerlingen.
Het lijkt erop dat de invoering van de tweede fase de discrepantie tussen
SE en CE heeft versterkt. Bij het VWO zien we dat de discrepantie in de
periode 2002–2005 hoger ligt dan in de periode daarvoor en bij het HAVO
zien we iets vergelijkbaars in de periode 2001–2005. Dit lag ook wel in de
lijn van de verwachting. Met de invoering van de tweede fase is meer
nadruk komen te liggen op vaardigheidsaspecten, zoals werkstukken, die
zich minder goed lenen voor centrale examinering. Scholen hebben
bovendien in het streven naar meer autonomie meer ruimte gekregen om
zelf invulling te geven aan de schoolexamens. Bovendien wordt niet in
alle vakken en deelvakken centraal examen gedaan, waardoor ook het
relatieve gewicht van het SE groter is geworden.
Ontwikkeling in de doorstroom
In figuur 5.11 wordt het aandeel HAVO-gediplomeerden weergegeven dat
doorstroomt naar VWO of MBO. Vanaf de invoering van de tweede fase is
de doorstroom van HAVO-gediplomeerden naar VWO zeer sterk gedaald.
Ging in 1998 nog ruim 10% van de gediplomeerden VWO volgen, vanaf
2000 volgt nog maar3à4 %V W O ,n ah e tbehalen van zijn/haar
HAVO-diploma. Overigens blijkt uit Bronnemans (2007) dat de daling van
de doorstroom van HAVO naar VWO al eerder inzette: in 1990 ging nog
19% van de Havisten naar het VWO. Niettemin heeft de invoering van de
tweede fase deze dalende trend versterkt. Dit heeft te maken met het feit
dat enerzijds de profielen van het HAVO minder goed aansluiten op de
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meerden om via een 1-jarige HBO-propedeuse alsnog door te stromen
naar het WO. Deze route kan aantrekkelijker zijn omdat ze een jaar korter
is dan de route via het VWO. De cijfers lijken dit te bevestigen.
Bronnemans (2007) geeft aan dat 5% van de totale eerstejaarsinstroom in
het WO in 2005 afkomstig was van een HBO-propedeuse.
Figuur 5.11 Ontwikkeling aandeel HAVO-gediplomeerden dat doorstroomt naar VWO
of MBO, 1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
Steeds minder HAVO-gediplomeerden stromen na het behalen van hun
diploma door naar MBO. Sinds 1998 is de doorstroom van HAVO-gediplo-
meerden naar MBO-opleidingen bijna constant gedaald. Waren het in
1998 nog zo’n 15% van de gediplomeerden die voor een vervolgopleiding
in het MBO kozen, in 2005 is hier niet meer van over dan zo’n 3%. Deze
daling zette zich overigens al in vóór de invoering van de tweede fase.
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Figuur 5.12 geeft de doorstroom van HAVO-gediplomeerden naar HBO
weer tussen 1998 en 2005. Tegenover de dalende doorstroom naar VWO
en MBO staat een fors groeiende doorstroom naar het HBO. Steeds meer
HAVO-gediplomeerden volgen de zogenaamde «koninklijke route» van
HAVO naar HBO. Vooral tussen 1998 en 2001 steeg het aandeel gediplo-
meerden dat doorstroomde naar HBO sterk: van 66% in 1998 tot 80% in
2001. In de laatste jaren steeg dit aandeel nog verder tot 84%. Een van de
mogelijke redenen van de groeiende belangstelling van HAVO-gediplo-
meerden voor HBO zou kunnen zijn dat leerlingen die naar de universiteit
willen, dit nu eerder via de propedeuse van HBO proberen, dan via de
reguliere VWO-route (zie ook hiervoor).
Figuur 5.13 Ontwikkeling aandeel VWO-gediplomeerden dat doorstroomt naar HBO,
1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
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stroomt naar een HBO-opleiding weergegeven voor de jaren 1998–2005.
Zoals HAVO-gediplomeerden steeds minder voor MBO-opleidingen
kiezen, geldt dat VWO-gediplomeerden steeds minder een HBO-opleiding
gaan doen na het behalen van hun diploma. Tussen 1998 en 2005 daalde
de doorstroom van VWO-gediplomeerden naar het HBO van 26% tot 15%.
Figuur 5.14 Ontwikkeling aandeel VWO-gediplomeerden dat doorstroomt naar WO,
1998–2005
Bron: Onderwijsmatrix (OCW)
In figuur 5.14 wordt de ontwikkeling van het aandeel
VWO-gediplomeerden dat doorstroomt naar een WO-opleiding weerge-
geven. Ook VWO-gediplomeerden zijn steeds vaker de «koninklijke route»
gaan volgen. Koos tot 2000 nog ongeveer 64% voor een vervolgopleiding
in het WO, in 2005 is dit opgelopen tot driekwart van alle VWO-gediplo-
meerden. Hier lijkt overigens wel sprake te zijn van een effect van de
invoering van de tweede fase: de doorstroom neemt beduidend toe
vanaf 2001, het eerste jaar dat leerlingen van het VWO nieuwe stijl
kwamen.
Uitstroom uit het onderwijs
Er zijn ook gediplomeerden die na het behalen van hun HAVO- of
VWO-diploma besluiten (al dan niet tijdelijk) het onderwijs te verlaten. In
figuur 5.15 wordt voor gediplomeerden van HAVO en VWO het aandeel
weergegeven dat uitstroomt uit het onderwijs. Hierbij moet worden
aangetekend dat er ook gediplomeerden zijn die een pauze van een jaar
inlassen voor zij hun studie vervolgen, om bijvoorbeeld naar het
buitenland te gaan. Ook is het mogelijk dat deze gediplomeerden
particulier onderwijs zijn gaan volgen. Het gaat dus zeker niet voor
iedereen om definitieve uitstroom uit het onderwijs.
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Uit figuur 5.15 blijkt dat het verloop van het aandeel
HAVO-gediplomeerden dat uit het onderwijs stroomt nogal wisselvallig is.
Tussen 1998 en 2000 steeg het aandeel gediplomeerde uitstromers van
8,5% tot 13%, mogelijk onder invloed van de krappe arbeidsmarkt
destijds. De goede conjuncturele situatie zou sommige gediplomeerden
hebben kunnen overgehaald om reeds te gaan werken in plaats van
verder te leren. In 2001 daalde het aandeel uitstromers tot 8% om
vervolgens te blijven fluctueren tussen de 8 en 10%.
Bij de gediplomeerden van het VWO kent de ontwikkeling van het aandeel
een wat geleidelijker verloop. Aanvankelijk steeg het aandeel dat
uitstroomde tussen 1998 en 2000 van 10% tot 14%, om tot en met 2002 te
dalen tot 11% en daarna redelijk constant te blijven.
5.4 Aansluiting met vervolgonderwijs
Rendement in het vervolgonderwijs
Uit de analyse van het TFA blijkt dat het percentage studenten dat de
norm voor de prestatiebeurs haalt tussen 1998 en 2005 is gedaald (TFA,
2005), Dit geldt zowel voor de havisten die doorstromen naar het HBO als
voor de VWO-gediplomeerden die doorstromen naar het HBO of WO. De
dalende trend is echter al voor invoering van de tweede fase ingezet. Het
TFA constateert daarnaast een lichte teruggang is het percentage
definitieve studiestakers na afloop van het eerste jaar. Ook die trend was
al eerder ingezet.
Aansluiting tussen HAVO- of VWO-opleiding en vervolgopleiding
Nadat we hebben gekeken naar de doorstroompatronen van gediplo-
meerden van HAVO en VWO, biedt de mening van gediplomeerden over
de kwaliteit van de aansluiting tussen hun HAVO- of VWO-opleiding en
hun vervolgopleiding ook interessante informatie om te achterhalen of het
HAVO en het VWO hun leerlingen nu beter voorbereidt op het HBO en het
WO. Een verbetering van deze aansluiting was immers één van de
doelstellingen van de tweede fase. In figuur 1.16 wordt voor zowel HAVO-
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tussen HAVO of VWO en de gekozen vervolgopleiding redelijk of goed
vindt. In tegenstelling tot de voorgaande figuren in dit hoofdstuk zijn deze
gegevens niet afkomstig uit de onderwijsmatrix van OCW, maar uit het
schoolverlatersonderzoek van het ROA. Dit is een landelijk onderzoek
onder gediplomeerden van alle onderwijstypen, ongeveer 1,5 jaar na het
behalen van het diploma.
Figuur 5.16 Aandeel gediplomeerden van HAVO en VWO dat de aansluiting met hun
vervolgopleiding redelijk of goed vindt (antwoord 4 of 5 op een vijfpuntsschaal),
1995–2005 (1 jaar later gemeten)
Tussen 1995 en 1997 was ongeveer 76% van de HAVO-gediplomeerden
tevreden over de aansluiting tussen de HAVO-opleiding en de vervolg-
opleiding. Van 1997 tot 1999 daalde dit tot 68%. Daarna steeg dit aandeel
sterk tot 83%, om in de laatste twee jaren weer sterk te dalen tot 71% van
de HAVO-gediplomeerden. Hoewel de stijging in 2001 samenviel met de
eerste volledige lichting HAVO nieuwe stijl, moeten we gelet op het
grillige verloop – zowel daarvoor als daarna – toch concluderen dat van
een effect van de invoering van de tweede fase geen sprake is.
22
De gediplomeerden van VWO zijn over het algemeen vaker tevreden met
de aansluiting tussen hun VWO-opleiding en hun opleiding dan gediplo-
meerden van HAVO. Ook blijkt de tevredenheid veel minder variatie te
vertonen: met uitzondering van 1998 schommelt de tevredenheid steeds
rond de 85%. VWO-gediplomeerden zijn zelf dus over het algemeen
tevreden over de aansluiting tussen het VWO en hun vervolgopleiding.
Van enig effect van de invoering van de tweede fase blijkt weinig.
Uit een eerder analyse van De Vries en Van der Velden (2005) blijkt dat het
percentage studenten dat zegt spijt te hebben van de keuze van de
vervolgopleiding wel is afgenomen na invoering van de tweede fase,
althans voor degenen die naar het HBO zijn gegaan. Van de havisten oude
stijl had 20% spijt, voor havisten uit de tweede fase was dat 17%. Bij de
VWO-ers die naar het HBO zijn gegaan is dit resp. 14% en 11%. Bij de
VWO-ers die naar het WO zijn gegaan is het percentage met spijt over de
studiekeuze gelijk gebleven, namelijk 14%.
22 In een eerdere analyse van het ROA ten
behoeve van de TFA werd nog geconcludeerd
dat de aansluiting met name voor havisten
verbeterd was (De Vries & Van der Velden,
2005).In die analyse missen echter de meet-
jaren 2005 en 2006 die zoals hier aangegeven
tot een heel andere conclusie leiden.
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Naast de introductie van studieprofielen heeft bij de invoering van de
tweede fase ook een vernieuwing plaatsgevonden van de werkvormen die
in de bovenbouw van HAVO en VWO worden gehanteerd. Onder de
noemer «studiehuis» heeft een groot aantal scholen nieuwe werkvormen
geïntroduceerd waarbij er minder klassikaal les werd gegeven en
leerlingen zelfstandiger zijn gaan studeren. Deze veranderingen zijn niet
door alle scholen op een gelijke manier ingevoerd. Scholen hebben
vrijheid in het bepalen van de wijze van lesgeven. Sommige scholen
hebben hun aanpak sterk aangepast terwijl andere scholen vrijwel op
dezelfde wijze les zijn blijven geven.
Argumenten voor de introductie van het studiehuis hebben zowel
betrekking op een gewenste verschuiving van de vaardigheden van
leerlingen als op de verwachting dat activerende, meer zelfstandige
leermethoden tot een hoger leerrendement zullen leiden. Het is daarom
van belang om te bekijken in hoeverre deze veranderingen hebben geleidt
tot hogere leerprestaties, maar ook tot een accentverschuiving in het soort
vaardigheden waarover leerlingen beschikken.
Tabel 5.3 geeft voor een twaalftal vaardigheden aan in hoeverre er een
toename of afname is geweest in het percentage schoolverlaters dat
aangeeft deze vaardigheden redelijk of goed te beheersen. Bedacht moet
worden dat hier gaat om de eigen inschatting van de leerling, en niet om
objectieve testscores. Het is denkbaar dat leerlingen uit de tweede fase op
school vaak te horen hebben gekregen dat de tweede fase bedoeld is om
bv. studieplanningsvaardigheden te ontwikkelen, en dat men daarom later
ook positiever over deze aspecten oordeelt dan leerlingen uit de oude
situatie, zonder dat er in de daadwerkelijke vaardigheden iets veranderd
is.
Bij het VWO is met name de beheersing van zelfstandig werken en
computervaardigheden sterk gestegen. Rekenvaardigheden zijn daaren-
tegen gedaald. Figuur 5.17 geeft voor deze drie vaardigheden een beeld
van de ontwikkeling per jaar. De voornaamste veranderingen in de
inschatting van de schoolverlaters vinden plaats tussen 2000 en 2001. We
kunnen daarom niet zonder meer concluderen dat deze veranderingen
samenhangen met de introductie van de tweede fase, omdat de veran-
dering voor het VWO feitelijk een jaar te vroeg komt.
Tabel 5.3 Verandering in het percentage schoolverlaters dat aangeeft bepaalde
vaardigheden goed of redelijk te beheersen tussen 1998 en 2003 (1 jaar later
gemeten)
HAVO VWO
Zelfstandig werken 6,8 4,2
Creativiteit 2,0 – 2,0
Initiatief 4,2 3,3
Communicatieve vaardigheden 3,1 2,1
Samenwerken 0,9 1,5
Studieplanning – 0,5 – 1,2
Informatie verzamelen en verwerken 1,6 3,0
Taalvaardigheid – 0,1 3,0
Rekenvaardigheden – 3,0 – 6,3
Computervaardigheden 8,7 9,2
Nauwkeurig werken 2,3 0,9
Analytische vaardigheden 2,7 1,9
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aangeeft rekenvaardigheden, zelfstandig werken en computervaardigheden goed of
redelijk te beheersen tussen 1998 en 2003 (1 jaar later gemeten)
De ontwikkelingen bij het HAVO volgen grosso modo die van het VWO. De
toename bij zelfstandig werken is groter en ook initiatief kent een grotere
toename hier. De afname van rekenvaardigheden op het HAVO is lager
dan op het VWO. Figuur 5.18 brengt deze veranderingen in beeld.
Opnieuw blijkt de grootste verandering te hebben plaatsgevonden tussen
2000 en 2001. Omdat de uitstroom van de tweede fase voor het HAVO een
jaar eerder plaats vindt dan voor het VWO, lijkt hier wel sprake van een
samenhang met de introductie van de tweede fase.
Figuur 5.18 Ontwikkeling van het percentage schoolverlaters van het HAVO dat
aangeeft rekenvaardigheden, zelfstandig werken, en computervaardigheden goed of
redelijk te beheersen tussen 1998 en 2003 (1 jaar later gemeten)
Het TFA heeft ook een onderzoek laten uitvoeren onder opleiders in het
HO. Hierbij is gepeild wat men vindt van de beheersing van kennis, inzicht
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algemene en vakspecifieke kennis en vaardigheden. Omdat het onderzoek
is uitgevoerd ná invoering van de tweede fase is een vergelijking met de
oude situatie niet mogelijk. Bovendien gaat het ook hier om subjectieve
oordelen en niet om harde testgegevens. De opleiders in het HO blijken
overwegend positief over de algemene vaardigheden (met name
samenwerken en computervaardigheden) en neutraal over de algemene
kennis, waarbij de opleiders uit het WO positiever zijn dan de opleiders uit
het HBO over de algemene vaardigheden. Dit resultaat sluit in ieder geval
aan bij de doelstelling van de tweede fase om het algemene vaardigheden-
onderwijs te versterken. Men is echter kritisch ten aanzien van de
vakspecifieke kennis en vaardigheden (met name reken- en taalvaardig-
heden) van de afgestudeerden uit de tweede fase. Deze bevindingen zijn
enigszins in lijn met de oordelen van de afgestudeerden zelf waar men
positief oordeelt over zelfstandig werken en computervaardigheden, maar
negatief over rekenvaardigheden. Onderzoek van het IOWO onder eerste
jaarsstudenten wijst in dezelfde richting (TFA, 2005, p. 106).
Interessant in dit verband is dat Korpershoek, Kuyper en Van der Werf
(2006) constateren dat de scores op een aantal schalen voor metacogni-
tieve vaardigheden zijn afgenomen tussen VOCL93 en VOCL99. Het betreft
hier 3 schalen voor studievaardigheden: «integratieve strategie»,
«concrete strategie» en «meerwerk strategie». Blijkbaar heeft de invoering
van het studiehuis de scores op deze studievaardigheden niet verbeterd.
De studieprofielen van de tweede fase zijn over een periode van twee jaar
bij alle HAVO- en VWO-scholen ingevoerd. De scholen hadden echter
vrijheid in hoeverre ze ook invulling wilden geven aan het «studiehuis».
Het TFA heeft via een enquête bij een groot aantal scholen in 2000/2001
gemeten in hoeverre op HAVO en VWO gebruik werd gemaakt van
begeleidings- en zelfstudie-uren naast de gebruikelijke lesuren. Scholen
gaven aan voor hoeveel procent van de lestijd deze nieuwe lesvormen
werden gehanteerd. Voor een aantal scholen was het mogelijk deze
gegevens van het TFA te relateren aan gegevens van de schoolverlateren-
quête van het ROA. Tabel 5.4 geeft voor deze scholen aan hoe groot de
percentages begeleidings- en zelfstudie-uren waren in 2000/2001.
Op het VWO wordt gemiddeld 7.9% van de lestijd gebruikt voor begelei-
dingsuren en 7.1 % voor zelfstudie-uren. Bij het HAVO liggen deze
percentages iets hoger. De meeste scholen die relatief veel zelfstudie-uren
hebben, hebben ook begeleidingsuren. In de tabel wordt daarom een
onderscheid gemaakt tussen scholen met vrijwel alleen traditionele
lesuren, scholen met een hoog percentage begeleidingsuren en scholen
met een hoog percentage zelfstudie-uren (en dus meestal ook een hoog
percentage begeleidingsuren). Uit de tabel kan worden opgemaakt dat op
het VWO scholen met een redelijk aantal begeleidingsuren gemiddeld
17% van de lestijd deze studievorm hanteren. Bij scholen die ook
zelfstudie-uren hebben wordt ongeveer 10% van de lestijd aan begelei-
ding besteed en wordt gemiddeld 15% van de lestijd besteed aan
zelfstudietijd. Bij het HAVO liggen deze percentage opnieuw iets hoger en
daalt het percentage begeleidingsuren ook iets meer als scholen met en
zonder zelfstudie-uren worden vergeleken.
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Begeleidingsuren (%) Zelfstudie-uren (%)
VWO
Alle scholen 7,9 7,1
Met name lesuren 0,6 0,0
Begeleidingsuren 17,3 1,0
Begeleidingsuren en zelfstudie-uren 9,5 15,4
HAVO
Alle scholen 9,3 7,9
Met name lesuren 0,8 0,0
Begeleidingsuren 18,1 1,1
Begeleidingsuren en zelfstudie- uren 6,8 17,1
Door een vergelijking te maken tussen scholen die begeleidings- of
zelfstudie-uren hebben ingevoerd met scholen die op een traditionele
manier zijn blijven lesgeven, kan bekeken worden of de lesmethode
invloed heeft op de vaardigheden en studieresultaten van leerlingen.
Probleem bij een dergelijke vergelijking is dat scholen die besluiten om
deze onderwijskundige veranderingen in te voeren waarschijnlijk
verschillen van scholen die dit niet doen. Wellicht scoorden hun leerlingen
daarom ook zonder deze verandering al anders. Om hiervoor te corrigeren
is gekeken naar de verandering binnen scholen in deze scores sinds de
invoering van de tweede fase. Hiermee worden effecten van andere
kenmerken van de scholen buiten beschouwing gehouden. Het effect van
het studiehuis kan zo worden onderscheiden van verschillen tussen
scholen die al bestonden voor het studiehuis werd geïntroduceerd. Wel
blijft het mogelijk dat het effect van de invoering van het studiehuis voor
bepaalde scholen groter zou zijn dan voor anderen. Als juist voor scholen
die wel besloten hebben tot introductie het effect van het studiehuis
gunstiger zou zijn dan voor scholen die besloten hebben dit niet te doen,
geeft deze vergelijking weliswaar een goed beeld voor de veranderingen
die daadwerkelijk hebben plaatsgevonden, maar zouden de effecten voor
andere scholen minder gunstig kunnen zijn. Om statistisch gezien tot een
goede inschatting van het gemiddelde effect van het studiehuis te komen
had de beslissing om het studiehuis per school al dan niet te introduceren
deels gerandomiseerd moeten zijn.
Tabel 5.5 geeft de resultaten van de vergelijkende analyse. Hierbij zijn per
school de prestaties van leerlingen van vóór de introductie van de tweede
fase (schoolverlaters in 1999 en 2000) vergeleken met de prestaties ná de
introductie (schoolverlaters in 2003 en 2004). Daarbij is gekeken naar het
eindexamencijfer en naar het door de leerling ingeschatte niveau van de
competenties. De schattingen geven aan wat de verandering is in de
scores van leerlingen op scholen die begeleidingsuren of zelfstudie-uren
zijn gaan gebruiken in vergelijking met de verandering in scores bij
scholen die dit niet zijn gaan doen. Tussen haakjes staat de t-waarde
aangegeven op grond waarvan de significantie wordt bepaald. Ter
toelichting op de tabel het volgende voorbeeld. De verandering (d.w.z. het
verschil voor en na invoering van het studiehuis) in het eindexamencijfer
voor Nederlands van leerlingen op het VWO bij scholen met een
substantieel aantal zelfstudie-uren blijft gemiddeld 0,43 punt achter,
vergeleken met dezelfde verandering bij leerlingen op scholen met
hoofdzakelijk klassikaal onderwijs. Bij scholen met begeleidingsuren is er
een extra toename van 0,07, maar dit verschil is te klein om significant te
zijn. Bij het HAVO blijft het examencijfer van leerlingen op scholen met
veel zelfstudie-uren gemiddeld 0,40 achter.
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Nederlands + 0,07 (0,46) – 0,43 (– 2,37)* + 0,01 (0,05) – 0,40 (– 2,51)*
Engels + 0,17 (0,73) – 0,18 (– 0,67) – 0,18 (-0,93) + 0,23 (1,01)
Frans + 0,16 (0,45) + 0,11 (0,25) – 0,34 (– 1,09) + 0,57 (1,59)
Duits + 0,37 (1,28) – 0,01 (– 0,04) – 0,03 (– 0,15) + 0,10 (0,34)
Wiskunde A + 1,07 (3,27)* – 0,36 (– 1,04) + 0,24 (1,17) – 0,24 (– 0,98)
Wiskunde B + 0,64 (1,73) – 1,09 (– 2,39)* + 0,26 (0,58) – 0,09 (– 0,20)
Natuurkunde + 1,28 (4,26)* – 1,24 (– 3,27)* + 0,79 (2,36)* + 0,14 (0,42)
Scheikunde + 0,85 (2,57)* – 0,75 (– 1,83) – 0,32 (– 0,87) – 0,30 (– 0,78)
Biologie – 0,01 (– 0,02) – 0,50 (– 1,79) + 0,39 (1,60) – 0,15 (– 0,55)
Geschiedenis – 0,40 (– 1,63) + 0,43 (1,28) – 0,05 (– 0,21) + 0,02 (0,05)
Aardrijkskunde + 0,76 (2,64)* – 0,04 (– 0,13) + 0,42 (1,78) + 0,18 (0,61)
Vaardigheden
Zelfstandig werken + 0,19 (1,36) – 0,55 (– 3,41)* – 0,07 (– 0,58) + 0,01 (0,09)
Creativiteit + 0,21 (1,38) + 0,09 (0,49) – 0,04 (– 0,38) + 0,14 (1,00)
Initiatief + 0,24 (1,65) – 0,12 (– 0,76) – 0,12 (– 1,04) – 0,02 (– 0,17)
Communicatieve vaardigheden – 0,18 (– 1,26) – 0,08 (– 0,48) – 0,12 (– 1,09) + 0,05 (0,40)
Samenwerken – 0,13 (– 0,99) + 0,06 (0,42) + 0,14 (1,27) – 0,19 (– 1,49)
Studieplanning + 0,22 (1,17) – 0,61 (– 2,89)* + 0,13 (0,88) – 0,20 (– 1,17)
Informatie verzamelen en verwerken + 0,06 (0,47) – 0,27 (– 1,81) + 0,11 (0,99) – 0,13 (– 1,03)
Taalvaardigheid + 0,20 (1,40) – 0,20 (– 1,23) – 0,04 (– 0,30) + 0,00 (– 0,00)
Rekenvaardigheden + 0,49 (2,69)* – 0,45 (– 2,15)* + 0,09 (0,60) + 0,13 (0,75)
Computervaardigheden + 0,50 (3,06)* – 0,45 (– 2,42)* + 0,03 (0,23) – 0,04 (– 0,24)
Nauwkeurig werken + 0,40 (2,57)* – 0,45 (– 2,54)* + 0,28 (2,37)* + 0,00 (0,01)
Analytische vaardigheden + 0,16 (1,17) – 0,17 (– 1,10) + 0,16 (1,52) + 0,08 (0,62)
Van de resultaten kan worden vastgesteld. Schattingen die significant zijn (95% zekerheid) zijn aangegeven met een *.
De introductie van begeleidingsuren heeft op het VWO geleid tot relatief
hogere cijfers voor wiskunde A, natuurkunde, scheikunde en aardrijks-
kunde. De verschillen zijn aanzienlijk. Leerlingen met begeleidingsuren
scoren bij deze vakken relatief rond een vol punt hoger. Voor kleinere
verschillen zijn de resultaten niet significant omdat de dataset te klein is
om dergelijke effecten met grote precisie te kunnen vaststellen.
Zelfstudie-uren blijken juist een negatief effect te hebben op de prestaties
van leerlingen. Leerlingen scoren relatief lagere cijfers voor Nederlands,
wiskunde A en natuurkunde bij scholen die voor minstens 5% van de
lestijd zelfstudie-uren hebben geïntroduceerd. Ook voor een aantal
vaardigheden vinden we een positief effect van begeleidingsuren
(rekenvaardigheden, computervaardigheden en nauwkeurig werken) en
een negatief effect van zelfstudie-uren (studieplanning en opnieuw
rekenvaardigheden, computervaardigheden en nauwkeurig werken).
Op het HAVO zijn de effecten van begeleidingsuren en zelfstudie-uren op
de prestaties van leerlingen kleiner. Hier vinden we alleen voor natuur-
kunde een significant positief effect van begeleidingsuren en voor
Nederlands een significant negatief effect van zelfstudie-uren. Bij de
vaardigheden is er alleen een significant positief effect van begeleidings-
uren op nauwkeurig werken.
De negatieve effecten van zelfstudie-uren zouden te maken kunnen
hebben met het feit dat op die scholen wellicht de totale studietijd omlaag
gaat. Uit een vergelijking van VOCL99 en VOCL93 blijkt namelijk dat
leerlingen steeds minder vaak huiswerk thuis maken. In VOCL93 maakte
Tweede Kamer, vergaderjaar 2007–2008, 31 007, nr. 9 8087% van de HAVO/VWO leerlingen het huiswerk thuis, in VOCL99 was dit
gedaald tot 68% (Korpershoek, Kuyper en Van der Werf, 2006). Wanneer
zelfstudie-uren vooral gebruikt worden voor het maken van huiswerk, dan
gaat de totale «time on task» omlaag en dalen dus de prestaties.
5.6 Conclusies
In dit hoofdstuk is een analyse gemaakt van de effecten van de invoering
van de tweede fase. De tweede fase had tot doel om de aansluiting naar
het hoger onderwijs te verbeteren, het onderwijsprogramma te moderni-
seren en scholen meer ruimte te geven in de keuze van werkvormen. De
analyses in dit hoofdstuk zijn met name gericht op de effecten van de
tweede fase op de leerling-stromen in het onderwijs, op de aansluiting
tussen HAVO/VWO en HO en op het effect van de invoering van het
studiehuis op de verwerving van competenties.
We komen tot de volgende conclusies:
• Na de invoering van de tweede fase is het aantal gediplomeerden van
HAVO en VWO gedaald, door de afgenomen instroom uit respectie-
velijk MAVO en HAVO. In het VWO herstelt het aantal leerlingen zich
weer als gevolg van de toename van de populariteit van dit schooltype
in de onderbouw, maar in het HAVO blijft het aantal leerlingen achter
vergeleken met de situatie vóór invoering van de tweede fase.
• De keuze voor exacte vakken (Natuur & Techniek) lijkt door invoering
van de profielen te zijn afgenomen, met name bij het VWO (en dan
vooral onder meisjes). Dit verkleint het potentiële reservoir voor
technische studies in het WO.
• Het zittenblijven in het derde leerjaar is toegenomen (HAVO) of
constant gebleven (VWO), terwijl het zittenblijven in de latere leerjaren
afneemt. Het gaat hierbij echter om een trendmatige ontwikkeling
zonder relatie met de invoering van de tweede fase.
• Er is geen verband tussen de invoering van de tweede fase en het
percentage leerlingen dat de opleiding voortijdig verlaat.
• Er is geen tussentijdse opstroom van havo naar vwo. De tussentijdse
afstroom in HAVO/VWO neemt af, maar afgezien van de daling van de
afstroom van 4 HAVO naar MAVO is er geen duidelijk effect van de
invoering van de tweede fase.
• De invoering van de tweede fase lijkt de discrepantie tussen school-
examen en centraal examen versterkt te hebben. Het gemiddelde cijfer
voor de schoolexamens ligt systematisch hoger dan het gemiddelde
cijfer voor het centraal examen. Het problematische daarvan is dat
sommige scholen systematisch hogere beoordelingen geven dan
andere scholen waardoor de gelijkwaardigheid en geloofwaardigheid
van diploma’s afneemt.
• Door de invoering van de tweede fase is de doorstroom van HAVO-gedi-
plomeerden naar VWO zeer sterk gedaald. Hierdoor werd de dalende
trend die al eerder werd ingezet versterkt. Daarnaast is ook de
doorstroom naar MBO afgenomen, maar die trend zette al eerder in.
Het gevolg is dat de doorstroom naar HBO is toegenomen, maar ook
hier is eerder sprake van een trendmatige ontwikkeling dan van een
effect van de invoering van de tweede fase.
• Bij het VWO zien we een sterkere doorstroming naar het WO die wel
met de invoering van de tweede fase lijkt samen te hangen.
• Als we kijken naar het rendement in het vervolgonderwijs, dan blijkt
het percentage studenten dat de prestatienorm haalt te zijn gedaald,
maar hier is geen relatie met de invoering van de tweede fase.
• We zien geen effect van de invoering van de tweede fase op het
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HAVO/VWO-opleiding en de vervolgopleiding. Wel blijken na invoering
van de tweede fase minder schoolverlaters spijt te hebben van de
keuze van een vervolgopleiding, althans onder degenen die naar het
HBO zijn gegaan.
• Schoolverlaters van HAVO en VWO zijn positiever gaan oordelen over
hun eigen niveau van zelfstandig werken en computervaardigheden en
minder positief over hun rekenvaardigheden. Deze veranderingen
lijken voor het HAVO samen te hangen met de invoering van de
tweede fase, maar bij het VWO komt de verandering eigenlijk één jaar
te vroeg. De geconstateerde veranderingen komen grosso modo
overeen met de opinies van opleiders in het HO die positief zijn over
een aantal algemene vaardigheden, maar negatief over het niveau van
specifieke kennis en vaardigheden.
• De introductie van het studiehuis heeft een duidelijk effect op de
prestaties en competenties van leerlingen, maar er blijkt een duidelijk
verschil in de wijze van invulling. In het VWO heeft een grotere nadruk
op begeleidingsuren een positief effect, zowel op de examenresultaten
(wiskunde A, natuurkunde, scheikunde en aardrijkskunde), als voor een
aantal vaardigheden (rekenvaardigheden, computervaardigheden en
nauwkeurig werken). Zelfstudie-uren daarentegen blijken juist een
negatief effect te hebben. Voor het HAVO zijn de effecten veel kleiner,
maar wijzen ze wel in dezelfde richting. Het negatieve effect van
zelfstudie-uren komt waarschijnlijk voort uit het feit dat deze uren
vooral gebruikt worden voor het maken van huiswerk, waardoor de
totale «time on task» omlaag gaat en derhalve de prestaties dalen.
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6.1 Inleiding
In de discussie over de kwaliteit van het Nederlandse onderwijs spelen
internationaal vergelijkende testen een belangrijke rol. In dit hoofdstuk
gaan we in op de mogelijkheden en beperkingen van internationaal
vergelijkend onderzoek om de kwaliteit van het Nederlandse onderwijs te
beoordelen en geven we een overzicht van de vergelijkende onderzoeken
die de afgelopen jaren hebben plaatsgevonden en de positie die
Nederland daarin innam.
6.2 Mogelijkheden en beperkingen van internationale
vergelijkingen
Een interessante ontwikkeling bij de beoordeling van de kwaliteit van het
onderwijs zijn ook de internationaal vergelijkende toetsen zoals PIRLS,
TIMSS en PISA
23. Hierbij worden bij leerlingen in een groot aantal landen
dezelfde toetsen voor bijvoorbeeld lezen, rekenen en wiskunde en kennis
over natuurwetenschappen (science) afgenomen. Borghans (2007) gaat in
op de bruikbaarheid van dergelijke internationaal vergelijkende toetsen
voor het onderwijsbeleid. Problemen die zich hierbij voordoen zijn voor
een deel al besproken in hoofdstuk 2. Een probleem is dat de verschil-
lende internationaal vergelijkende onderzoeken andere toetsen gebruiken
waardoor de vergelijking in de tijd lastig is. De OECD heeft inmiddels met
PISA drie maal achter elkaar (2000, 2003, 2006) een onderzoek gedaan dat
wel vergelijkbaar is qua opzet in de verschillende jaren. Deze onderzoeken
ontlenen hun waarde vooral aan de relatieve positie van een land ten
opzichte van anderen. Maar als een land hoger scoort dan een ander land
op een vergelijkende toets geeft dit nog geen inzicht in de oorzaken van
dit verschil. Onderwijssystemen verschillen vaak zeer sterk tussen landen.
Verschillen in de prestaties kunnen daardoor samenhangen met een
veelheid aan aspecten van de inrichting van het onderwijssysteem.
Hoewel de internationaal vergelijkende toetsen zijn opgezet om landen
van elkaar te laten leren, zijn er te weinig deelnemende landen om via een
landenvergelijking greep te krijgen op deze grote diversiteit aan mogelijk
relevante factoren. Een gevolg is dan ook dat terwijl beleidsmakers vooral
interesse hebben in de internationale ranking van hun land, onderzoekers
de gegevens vooral benutten om binnen een land vergelijkingen tussen
verschillende leerlingen te maken.
Hoewel deze internationale toetsen met grote zorgvuldigheid worden
opgezet blijken de resultaten toch zeer gevoelig te zijn voor de precieze
uitvoering. Zo zorgen de resultaten van PISA 2000 tot een grote schrik-
reactie in Duitsland. Het is echter onwaarschijnlijk dat problemen met het
Duitse onderwijs in enkele jaren zijn ontstaan. Eerdere vergelijkende
toetsen zoals TIMSS brachten kennelijk deze problemen niet aan het licht,
althans ze kwamen niet op deze manier in de publieke discussie.
Ook Nederland heeft ervaren hoe gevoelig resultaten van internationaal
vergelijkende toetsen kunnen zijn. Bij PISA 2000 oordeelde de OECD dat er
te veel non-respons was bij de Nederlandse scholen. Uit een rapport van
CITO (Wijnstra, 2001) blijkt inderdaad dat slechts zo’n 25% van de scholen
uit de aanvankelijk steekproef mee heeft gedaan aan het onderzoek. Om
de representativiteit te kunnen waarborgen zijn scholen die niet mee
wilden doen aan PISA steeds vervangen door scholen met vergelijkbare
kenmerken. De score die de leerlingen zullen behalen bij de PISA-toetsen
23 PIRLS = Progress in International Reading
Literacy Study.
TIMSS = Trends in International Mathematics
and Science Study.
PISA = Programme for International Student
Assessment.
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vinden op basis van enkele kenmerken waarover wel al informatie
beschikbaar is. Als binnen iedere groep scholen die op het eerste gezicht
vergelijkbaar lijken, scholen met leerlingen die iets minder goed zullen
scoren op de toets een grotere kans hebben om deelname te weigeren,
ontstaat er een selectie van scholen die beter is dan een werkelijk
representatieve groep.
Hoewel destijds werd betoogd dat deze selectieproblemen meevielen
(Wijnstra, 2001), maakt de vergelijking met PISA 2003 (Gille et al., 2004)
duidelijk dat de scores van Nederland in 2000 veel te hoog zijn geweest.
Figuur 6.1 laat dit voor wiskunde zien. Voor 2000 en 2003 zijn de scores
van de leerlingen verdeeld in percentielen. Hierbij zijn de leerlingen op
basis van hun score in 100 groepen van gelijke grootte verdeeld. Het
onderste percentiel omvat dus 1% van de leerlingen die het slechtste
scoorden op de PISA-test. Het hoogste percentiel 1% van de leerlingen die
het beste scoorden. De figuur laat zien dat de score bij PISA in 2003 voor
wiskunde voor leerlingen op vrijwel alle niveau’s lager is dan in 2000. Het
verschil is het grootst tussen het 10-de en het 60-ste percentiel. Ook voor
taal wordt een groot verschil tussen 2000 en 2003 waargenomen (zie
figuur 6.2). Dit verschil is echter redelijk vergelijkbaar voor de meeste
percentielgroepen.
Figuur 6.1 De score van Nederlandse leerlingen voor wiskunde per percentiel bij PISA
2003 in vergelijking met PISA 2000
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2003 in vergelijking met PISA 2000
Als een vergelijking van PISA 2000 en PISA 2003 gebruikt zou worden om
de ontwikkeling in de kwaliteit van het onderwijs over die drie jaren te
meten, dan zou de conclusie een dramatische achteruitgang moeten zijn.
Het grote verschil in de toetsscores tussen 2000 en 2003 maakt echter
duidelijk dat er in 2000 een selectiviteitsprobleem moet zijn geweest. Er is
echter geen garantie te geven dat de resultaten in 2003 of de resultaten
van andere toetsen niet ook vertekend zijn door (kleinere) selectiviteit.
Voor de vergelijkbaarheid van dergelijke cijfers is een heel stikt design dan
ook onontbeerlijk. De verplichting voor scholen om deel te nemen lijkt een
basisvoorwaarde te zijn. Maar zelfs als Nederland dergelijk stikte
richtlijnen zou implementeren is het de vraag of andere landen dezelfde
strikte condities hanteren.
Er is veel gediscussieerd over de vergelijkbaarheid van deze internationale
scores. Naast de gevoeligheid voor selectiviteit speelt hierbij ook dat het
soort vragen dat wordt gebruikt beter kan aansluiten bij het onderwijs in
het ene land in vergelijking met andere landen. Ook zullen de onder-
werpen die net aan bod zijn geweest in het onderwijs invloed hebben op
de scores van leerlingen. Omdat de opbouw van het curriculum sterk kan
verschillen tussen landen kan dit ook verschillen in de scores verklaren die
wellicht niet relevant zijn voor een echte vergelijking tussen landen.
Er wordt al ongeveer 50 jaar gewerkt aan internationaal vergelijkende
testen. In 1958 werd de International Association for the Evaluation of
Educational Achievement opgericht die als doel heeft deze vergelijkende
studies op te zetten. Het idee hierbij was dat onderwijssystemen tussen
landen sterk verschillen. Door de kwaliteit per land te gaan meten zou een
wereldwijd laboratorium ontstaan waarmee de oorzaken van kwaliteits-
verschillen zou kunnen worden achterhaald. Tabel 6.1 geeft een overzicht
van de vergelijkende wiskundestudies waaraan Nederland heeft deelgeno-
men. Ook de resultaten van Finland en Duitsland zijn in de tabel
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terrein van onderwijs in Europa gezien. Duitsland is het meest voor-de-
hand-liggende vergelijkingsland voor Nederland.
De tabel laat zien dat de voorsprong van Finland niet in alle studies werd
gevonden. Bij de First International Mathematics Study (FIMS) deed
Finland het beter dan Nederland, maar sindsdien waren de scores van
Nederland systematisch hoger dan Finland. Dit was ook nog het geval bij
TIMSS in 1999. Ook bij PISA 2000 scoort Nederland hoger, maar dit kan
veroorzaakt zijn door het eerder genoemde selectiviteitsprobleem. Bij
PISA 2003 en 2006 zijn de scores voor Nederland echter lager dan die van
Finland. Een belangrijke vraag is daarom hoe dit verschil vrij plotseling is
ontstaan. Het Finse onderwijs heeft belangrijke hervormingen gekend,
maar er zijn geen redenen waarom de situatie in 1999 heel anders zou zijn
dan die in 2003 of 2006. De vraag is dus in hoeverre verschillen in de
opzet tussen TIMSS en PISA dit verschil in score kunnen verklaren.
Tabel 6.1 Gemiddelde scores van Nederland, Finland en Duitsland op de internationaal vergelijkende wiskundetesten waar
Nederland aan deel heeft genomen.
Studie jaar leeftijd onderdeel Nederland Finland Duitsland
FIMS 1 964 13 21,4 26,4 25,4
FIMS 1 964 lj math students 31,9 25,3 28,8
FIMS 1 964 lj non math students 24,7 22,5 27,7
SIMS 1 980 13 arithmetic 59,3 45,5
SIMS 1 980 13 algebra 51,3 43,6
SIMS 1 980 13 geometry 52,0 43,2
SIMS 1 980 13 measurement 61,9 51,3
SIMS 1 980 13 descriptives 65,9 57,6
TIMSS 1995 14 541 509
TIMSS 1999 14 540 520
TIMSS 1999 14 fractions and number sense 545 531
TIMSS 1999 14 measurement 538 521
TIMSS 1999 14 data representation 538 525
TIMSS 1999 14 geometry 515 494
TIMSS 1999 14 algebra 522 498
PISA 2000 15 563 537 490
PISA 2003 15 538 544 503
PISA 2006 15 531 548 504
lj = laatste jaar voortgezet onderwijs
Zoals we in de volgende paragraaf laten zien scoort Nederland over het
algemeen vrij hoog bij deze internationale vergelijkingen. Per studie
nemen steeds weer andere landen deel waardoor de ranking moeilijk over
de tijd te volgen is. Zo laat de tabel zien dat Duitsland slechts in een aantal
van de genoemde studies heeft deelgenomen. Een redelijke vergelijking in
de tijd is alleen mogelijk voor PISA 2003 en PISA 2006. Figuur 6.3 en 6.4
laat zien hoe voor Nederland de scores van percentielgroepen zijn
veranderd. We zien dat voor wiskunde met name de bovenste helft van de
leerlingen in 2006 lager scoorde dan in 2003. Voor lezen daarentegen zien
we dat de scores redelijk vergelijkbaar zijn, behalve bij de onderste 20
percentielen.
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Figuur 6.4 De score van Nederlandse leerlingen voor lezen per percentiel bij PISA
2006 in vergelijking met PISA 2003
Figuur 6.5 en 6.6 brengen de verschillen bij wiskunde tussen Nederland en
Finland en Nederland en Duitsland voor de jaren 2003 en 2006 in beeld.
Nederland scoort in de bovenste percentielen redelijk vergelijkbaar met
Finland, maar Finland haalt beduidend hogere scores bij de minder goede
leerlingen. Bij de vergelijking met Duitsland is dit omgekeerd. In de top
halen Nederland en Duitsland vergelijkbare resultaten, maar Nederland
doet het veel beter bij de minder goede leerlingen. In vergelijking met
Finland en in iets mindere mate met Duitsland lijken de scores van
Nederlandse leerlingen tussen 2003 en 2006 wel te zijn gedaald. Deze
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gekenmerkt. De daling heeft met name bij meisjes plaatsgevonden.
Figuur 6.5 De score van Nederlandse leerlingen voor wiskunde per percentiel bij PISA
2003 en 2006 in vergelijking met Finland
Figuur 6.6 De score van Nederlandse leerlingen voor wiskunde per percentiel bij PISA
2003 en 2006 in vergelijking met Duitsland
Als internationaal vergelijkende testen in de publiciteit komen draait het
meestal om de gemiddelde score per land. Een groot probleem bij het
gebruik van deze gemiddelde scores is dat niet bekend is of het verschil
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450 en 500. Het aantal juiste vragen bij een test hangt af van de verdeling
van de moeilijkheidsgraad van de vragen. Als er maar weinig zeer
moeilijke vragen zijn opgenomen kan een groot niveauverschil tussen
leerlingen slechts leiden tot een klein verschil in de testscore. Ook is niet
bekend hoe belangrijk een hogere score is voor leerlingen van verschil-
lende niveau’s. Wellicht is het maatschappelijk gezien veel belangrijker om
een leerling die 300 scoort 310 te laten scoren dan het is om de score van
een leerling die 450 haalt nog verder te vergroten. Het CPB wijst er echter
op dat juist ook weer de topscores van extra belang zijn gezien hun latere
rol van toptalent voor de innovatie van een land. Het voorbeeld van de
vergelijking tussen Nederland en Finland in 2003 laat zien dat hierdoor in
bepaalde gevallen geen duidelijke conclusie over niveauverschillen kan
worden getrokken.
6.3 Internationaal vergelijkende testen sinds 1990
Nederland heeft sinds 1990 aan een groot aantal internationale vergelij-
kende testen meegedaan. In deze paragraaf geven we een overzicht van
de resultaten bij de onderzoeken. De IEA
24 organiseerde TIMSS en PIRLS.
TIMSS is uitgevoerd in 1995, 1999 en 2003 waarbij prestaties bij wiskunde
en science (natuurwetenschappen) zijn gemeten. In 1995 en 2003 had dit
betrekking op zowel 10- als 14-jarigen. In 1999 had de meting alleen op
14-jarigen betrekking. In 1995 werd ook nog een meting onder leerlingen
in het laatste jaar van het voortgezet onderwijs gehouden. PIRLS meet
leesvaardigheden bij 10-jarigen en werd in 2001 en 2006 uitgevoerd.
De OECD organiseerde in de jaren ’90 de International Adult Literacy
Survey (IALS). Dit betrof een test voor geletterdheid (literacy) bij volwas-
senen. Er werd onderscheid gemaakt tussen drie vormen van geletterd-
heid: Proza, documenten en kwantitatief. Daarnaast is de OECD sinds 2000
driejaarlijks het PISA-onderzoek uit gaan voeren. Het gaat hier om testen
van lezen, wiskunde en science voor 15-jarigen. Nederland is niet
opgenomen in de publicatie van PISA uit 2000, omdat de steekproef niet
aan de standaard voldeed. Nederland kan wel met andere landen
vergeleken worden in 2003 en 2006.
Tabel 6.2 geeft een overzicht van de positie van Nederland in het complete
onderzoek (de wereld) en in Europa. Daarnaast is de gemiddelde score
voor Nederland weergegeven en wordt deze vergeleken met Finland,
Zweden, Duitsland, België, Frankrijk en Engeland.
Tabel 6.2 Positie van Nederland en gemiddelde scores van Nederland, Finland, Zweden, Duitland Belgie, Frankrijk en Engeland op




Onderwerp Leeftijd Wereld Europa Score
NL
pms Finland Zweden Duits-
land
België Frankrijk Engeland
1995 TIMSS wiskunde 10 5/26 1/14 577 ja 513
1995 TIMSS science 10 7/26 3/14 557 ja 551
1995 TIMSS wiskunde 14 7/41 3/27 541 ja 519 509 565 538 506
1995 TIMSS science 14 7/41 4/27 560 ja 535 531 550 498 552
1995 TIMSS
wisk. & sc.
ljvo 1/21 1/16 559 ja 555 496 505
90s IALS proza volw. 4/22 4/17 283 289 301 276 272 267
24 IEA = International Association for the
Evaluation of Educational Achievemenent.
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Jaar Onder-
zoek
Onderwerp Leeftijd Wereld Europa Score
NL
pms Finland Zweden Duits-
land
België Frankrijk Engeland
90s IALS document volw. 5/22 5/17 287 289 306 285 278 268
90s IALS kwantitatief volw. 6/22 6/17 288 286 306 293 282 267
1999 TIMMS wiskunde 14 7/39 2/17 540 ja 520 496
1999 TIMMS science 14 6/39 1/17 545 ja 535 538
2001 PIRLS lezen 10 2/35 2/22 554 ja 539 525 553
2003 TIMMS wiskunde 10 6/25 2/13 540 ja 551 531
2003 TIMMS science 10 10/25 5/13 525 ja 518 540
2003 TIMMS wiskunde 14 7/46 2/19 536 ja 499 537 498
2003 TIMMS science 14 9/46 4/19 536 ja 524 516 544
2003 PISA lezen 15 9/39 5/25 513 543 514 491 507 496
2003 PISA wiskunde 15 4/39 2/25 538 544 509 503 529 511
2003 PISA science 15 8/39 3/25 524 548 506 502 509 511
2006 PIRLS lezen 10 10/41 7/25 547 ja 549 548 547 522 539
2006 PISA lezen 15 11/56 6/33 507 547 507 495 501 488 495
2006 PISA wiskunde 15 5/56 2/33 531 548 502 504 520 496 495
2006 PISA science 15 9/56 3/33 525 563 503 516 510 495 515
Noten:
ljvo = laatste jaar van voortgezet onderwijs
volw. = volwassenen
pms = problemen met sample
Indien het onderscheid wordt gemaakt hebben de gegevens over België betrekking op Vlaanderen. In een aantal gevallen hebben de gegevens van
Engeland betrekking op het VK.
In een groot aantal gevallen blijken er problemen te zijn geweest met de
Nederlandse steekproef. Deze gevallen staan aangegeven in de kolom
pms. In Nederland lukt het kennelijk niet goed om scholen deel te laten
nemen aan het onderzoek.
Uit de totale lijst komt naar voren dat Nederland het vrij goed doet in
internationale vergelijkingen. Met name in vergelijking met Europese
landen scoort Nederland meestal zeer hoog. Doordat een aantal
Aziatische landen zeer hoog scoort is de rangorde van Nederland in
vergelijking met alle landen van de wereld iets lager.
6.4 Conclusie
De positie van het Nederlandse onderwijs in internationaal vergelijkende
testen is over het algemeen vrij goed. Er zijn echter argumenten die het
belang van deze vergelijkingen als indicator voor de kwaliteit van het
onderwijs relativeren. Uitkomsten kunnen sterk verschillen tussen in
principe vergelijkbare studies en de resultaten zijn erg gevoelig voor
problemen bij het samenstellen van de steekproef. Juist Nederland is er
door de internationale organisaties die de internationaal vergelijkende
testen organiseren vaak opgewezen dat de steekproef een te lage kwaliteit
heeft. Een hogere bereidheid van scholen om deel te nemen aan het
onderzoek of een verplichting daartoe zou de kwaliteit van deze maatsta-
ven daarom zeker ten goede komen. Door internationale tests met een
onveranderde opzet regelmatig te herhalen ontstaat een beeld over de
ontwikkelingen in de tijd. De periodieke herhaling van PISA is daarom een
waardevolle aanvulling op de beschikbare gegevens over het onderwijs.
Een vergelijking tussen 2006 en 2003 lijkt op een daling van het niveau
van het Nederlandse onderwijs te wijzen, maar het verschil is nog te klein
om als significant te worden aangemerkt. Een probleem van interna-
tionaal vergelijkende testen is dat ze weinig aanknopingspunten bieden
om de oorzaken van dergelijke verschuivingen te achterhalen.
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In dit rapport is besproken welk soort informatie nodig is om de kwaliteit
van het onderwijs te kunnen monitoren en om vernieuwingen in het
onderwijs te kunnen evalueren. Daarnaast hebben we op basis van de
beschikbare gegevens de effecten geanalyseerd die recente onderwijs-
hervormingen in het voortgezet onderwijs hebben gehad voor de kwaliteit
van het onderwijs. In dit hoofdstuk zetten we de belangrijkste conclusies
op een rij.
7.1 De data
Er zijn in beginsel goede gegevens over loopbanen, maar ...
In Nederland is op basis van de onderwijscohorten en onderwijsmatrices
al veel informatie beschikbaar over de schoolloopbanen van leerlingen.
Met de komst van het onderwijsnummer worden die loopbanen nu zo
goed als volledig in kaart gebracht. Om ook de uitval uit het onderwijs
nog goed te kunnen registreren zou het wel nog aanbeveling verdienen
wanneer de uitstroom naar particulier onderwijs en scholen in de
grensstreek ook in kaart zou worden gebracht.
... periodieke gegevens over competentieniveau ontbreken en ...
De huidige VOCL cohorten bevatten testen over tekstbegrip, wiskunde en
algemene vaardigheden voor leerlingen in het derde leerjaar, maar de
inhoud van deze testen is veranderd, waardoor ze over de tijd niet
helemaal vergelijkbaar zijn. Bovendien worden de testen alleen
afgenomen bij de leerlingen die onvertraagd het derde leerjaar bereiken,
zodat geen omvattend beeld bestaat over het niveau van het kennispeil op
een bepaalde leeftijd of aan het eind van het voortgezet onderwijs. De
frequentie van de cohorten is bovendien te laag om een goede monitoring
te krijgen. Het is van belang dat – analoog aan de periodieke peiling in het
basisonderwijs (PPON) – er een periodieke peiling komt waarmee de
ontwikkeling van het competentieniveau in het voortgezet onderwijs
gevolgd kan worden.
... er zijn teveel missende waarden op cruciale variabelen en ...
De informatie van de VOCL-cohorten vormt de belangrijkste bron voor
analyses van de effecten van sociale herkomst op de schoolloopbanen
van leerlingen. Toch wordt een goede analyse van de ontwikkelingen in de
tijd bemoeilijkt, omdat soms cruciale informatie ontbreekt. In het recente
VOCL99 ontbreken gegevens over het beroep van de kostwinner
(essentieel om het sociaal milieu te kunnen vaststellen), ontbreekt voor
een omvangrijke groep leerlingen het advies van de basisschool
25, en zijn
er veel «gaten» in de jaarlijkse onderwijspositie. Hierdoor moeten er nogal
wat aannames gemaakt worden over de tussenliggende carrière.
Vergelijkingen over de tijd worden hierdoor ernstig belemmerd. Ter
illustratie. Voor ons onderzoek hebben we een simpele analyse uitgevoerd
waarbij we keken naar het effect van opleidingsniveau van de ouders,
basisschooladvies en de score op de CITO-entreetoets op de keuze van
type voortgezet onderwijs na de brugperiode. Doordat voor grote groepen
leerlingen informatie op één of meerdere variabelen ontbreken, blijven er
in de analyse van het oorspronkelijke aantal van ongeveer 20 000
leerlingen in VOCL89 zo’n 16 500 over, in VOCL93 zo’n 15 000 en in
VOCL99 zo’n 13 000. Dat is ontoelaatbaar en ook een veel slechter
25 In eerste instantie ontbrak dit voor een
kwart van de leerlingen. Later is dat door een
hersteloperatie van het GION teruggebracht
tot 11%, maar deze informatie is door het CBS
nog niet in het publieke bestand beschikbaar
gesteld.
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belangrijk dat in Nederland ernst wordt gemaakt met het aanpakken van
non-respons. Dit geldt zowel voor de respons van scholen als voor
individuen. Scholen zouden verplicht moeten worden om aan cruciale
metingen, zoals VOCL en PISA medewerking te verlenen. Daarnaast moet
veel meer tijd en aandacht besteed worden aan het reduceren van de
non-respons van individuen.
... er is weinig zicht op de langetermijneffecten van het onderwijs
Zoals in hoofdstuk 2 is aangeven moet de investering in onderwijs gezien
worden in het licht van de langetermijnopbrengsten. In de monitoring van
de kwaliteit van onderwijs richten we ons echter vooral op de korte-
termijneffecten. Ook de data beperken zich vaak tot één fase binnen de
onderwijsloopbaan. De koppeling van onderwijsgegevens aan het
zogeheten Sociaal Statistisch Bestand van het CBS maakt het echter
mogelijk om ook meer systematisch naar de langetermijnuitkomsten van
het onderwijs te kijken.
26
Nederland ontwikkelt dankzij de registers een goede data infrastructuur ...
De data-infrastructuur in Nederland die op dit moment in Nederland
wordt ontwikkeld, is bijzonder goed. Vooral de koppeling van cohort-
gegevens aan registerdata (onderwijsnummer) en het Sociaal Statistisch
Bestand van het CBS biedt zeer goede mogelijkheden om kwalitatief
hoogwaardige data te leveren. Terwijl het voor een goede vergelijking van
cohorten cruciaal is dat iedere leerling wordt gevolgd, verdwijnen bij de
bestaande cohorten leerlingen met een niet-reguliere onderwijsloopbaan
vaak uit het panel en worden testen alleen afgenomen bij de leerlingen
die niet zijn blijven zitten en niet van school zijn veranderd. Het gebruik
van administratieve gegevens zou hierbij tot een verbetering kunnen
leiden. De komst van het CohortOnderzoek OnderwijsLoopbanen, het
zogenaamde COOL-cohort waarbij data over de loopbaan in het primair
onderwijs wordt geïntegreerd met die van de loopbanen in het voortgezet
onderwijs is in dit opzicht ook een stap in de goede richting.
... maar aanvullende data blijven noodzakelijk
De ontwikkeling van het onderwijsregister betekent een belangrijke
sprong voorwaarts in de data-infrastructuur. Maar men zal altijd aanvul-
lende data nodig hebben (toetsgegevens; survey’s; inspectierapporten
etc.) om een goed beeld te kunnen schetsen van de kwaliteit van het
onderwijs. In het volgende hoofdstuk zullen we een voorbeeld geven van
het type data dat idealiter verzameld zou moeten worden. Hiervoor is de
medewerking van scholen onontbeerlijk. Het voorbeeld van de meting van
PISA2000 maakt duidelijk hoe de kwaliteit van de gegevens staat of valt
met de representativiteit van de data. Zoals aangegeven is het wenselijk
dat de overheid medewerking aan bepaalde onderzoeken (bv. COOL en
PISA) verplicht zou stellen.
De frequentie van bepaalde gegevens is te laag
Om duidelijk de effecten van beleidsveranderingen te kunnen onder-
scheiden van trendmatige ontwikkelingen en incidentele fluctuaties
zouden metingen over de kwaliteit van het onderwijs een hogere
frequentie moeten hebben. Overwogen zou kunnen worden om jaarlijks
een onderwijscohort (geboortecohort) te volgen. Met de komst van het
26 Het ROA voert een samenwerkingproject uit
met het CBS om deze langetermijneffecten in
kaart te brengen. De eerste resultaten zijn
gepubliceerd in Traag et al. (2004) en Traag
et al. (2006).
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gebruiken, zijn er interessante mogelijkheden ontstaan om een efficiënte
manier te ontwikkelen om het onderwijs doorlopend te monitoren. Een
uitgewerkte visie over het soort informatie dat verzameld moet worden is
hierbij van groot belang. Omdat we in beginsel leerlingen over een zeer
lange termijn kunnen volgen, bepaalt de informatie die we nu over
leerlingen verzamelen de onderzoek- en analysemogelijkheden over 10 tot
20 jaar.
Internationale studies zijn interessant maar niet voldoende
Internationaal vergelijkende studies zijn op zichzelf interessant, maar
kunnen slechts ten dele voorzien in de gegevens die nodig zijn om het
Nederlandse onderwijs adequaat te monitoren. Opvallend is overigens dat
de PISA-data van Nederland relatief weinig gebruikt zijn voor secundaire
analyse. Het is belangrijk om analoog aan het programma dat is opgezet
voor VOCL meer systematisch analyses te verrichten op deze data. Daarbij
zou een vergelijking met buurlanden met vergelijkbare onderwijssyste-
men (Vlaanderen, deelstaten in Duitsland) wel eens interessanter kunnen
zijn dan een vergelijking met onderwijssystemen die sterk afwijkend zijn.
Experimentele variatie is nodig om effecten van onderwijs te kunnen
vaststellen
Zelfs gedetailleerde cohortdata kan in principe alleen gebruikt worden om
ontwikkelingen in het onderwijs te volgen, maar niet om vast te stellen
wat de cruciale factoren zijn die bepalend zijn voor de resultaten. Om vast
te kunnen stellen wat het effect van bepaalde kenmerken van het
onderwijssysteem is voor de ontwikkeling van leerlingen op de langere
termijn is het nodig dat er exogene variatie bestaat binnen het onderwijs.
Onderzoekers gebruiken hiervoor nu nog toevallige fluctuaties die zijn
opgetreden in het onderwijs. Die toevallige fluctuaties hebben niet per
definitie betrekking op de meest belangrijke factoren, waardoor de waarde
ervan beperkt is. Om beter
27 zicht te krijgen op de effecten die verande-
ringen in de opzet van het onderwijs zullen hebben voor de uitkomsten
van het onderwijsproces is het nodig dat er gerandomiseerd verschillen
worden aangebracht in het onderwijs dat leerlingen krijgen en de
doorstroommogelijkheden die ze hebben. Deze manier van werken is in
Nederland nog niet gebruikelijk, maar het besef van de waarde van goede
kennis over het onderwijsproces neemt toe. Bovendien heeft Nederland
ook een infrastructuur heeft waarmee een dergelijke aanpak mogelijk is.
Voorzichtige stappen om mogelijkheden voor een dergelijke vernieu-
wende aanpak uit te proberen zouden een enorme stimulans kunnen
betekenen voor het zicht op de kwaliteit van het onderwijs op de langere
termijn en zouden Nederland ook een internationale voorsprong op dit
terrein kunnen geven.
Naar een simulatiemodel voor het onderwijs
Van belang is hierbij wel dat duidelijk is waar potentieel grote winst in het
onderwijs te behalen valt. Om na te gaan welke veranderingen in het
onderwijs mogelijk tot grote verbeteringen kunnen leiden en zo ook vast
te stellen voor welke aspecten experimentele randomisering van belang
is, zou de beschikbare kennis – zowel psychologisch, onderwijskundig als
economisch/sociologisch – bijeen moeten worden gebracht in een model
dat de kennisontwikkeling van leerlingen en hun doorstroom door het
onderwijs simuleert. Een dergelijk model zou ook gebruikt kunnen worden
27 Ook hier moet men natuurlijk bedacht
blijven op het Hawthorne-effect: het feit dat
mensen weten dat ze aan een experiment
meedoen heeft op zich zelf al een effect op de
uitkomsten. Dubbelblind onderzoek in het
onderwijs is echter praktisch onmogelijk.
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mogelijke effecten, vergelijkbaar met de CPB-modellen voor de economie.
7.2 De effecten van de onderwijsvernieuwingen
Wat zijn de algemene conclusies die we kunnen trekken uit de analyses
van de loopbanen in het voortgezet onderwijs en wat zijn de meer
specifieke conclusies over de effecten van basisvorming, VMBO en de
tweede fase?
Geen zicht op afzonderlijke onderdelen van een verandering
Voor alle drie de besproken onderwijsveranderingen geldt dat het hier
ging om een cluster van maatregelen waarvan de analyses alleen het
totaalresultaat in beeld hebben gebracht. Van belang hierbij is dat er
doorgaans sprake is van een mix van pedagogische vernieuwingen en
basale verschuivingen in de inputs in het onderwijsproces en de regels
voor verblijfsduur of bekostiging. Als we al kunnen vaststellen dat er een
effect is, weten we niet welk aspect van de verandering dit veroorzaakt
heeft.
Onderwijsvernieuwingen zijn vaak minder belangrijk dan trendmatige
ontwikkelingen
In het algemeen zijn de effecten die gerelateerd zijn aan de invoering van
bepaalde onderwijsvernieuwingen niet erg sterk. Meestal zijn de
trendmatige ontwikkelingen belangrijker en wordt die ontwikkeling door
de invoering van een onderwijsvernieuwing ook niet doorbroken.
Onderwijsvernieuwingen hebben vaak niet-bedoelde effecten die wellicht
groter zijn dan de bedoelde effecten
Elke maatregel – dat is voor een onderwijsmaatregel niet anders – heeft
bedoelde en niet-bedoelde effecten. Terwijl in het beleid en in de evaluatie
daarvan de bedoelde effecten meestal voorop staan, zijn soms de
niet-bedoelde effecten veel belangrijker. In ons onderzoek hebben we
daarvan verschillende voorbeelden gezien. Zo was de invoering van de
tweede fase gericht op de verbetering van de aansluiting naar het hoger
onderwijs, maar had als onbedoeld effect dat de doorstroom binnen het
voortgezet onderwijs (van MAVO naar HAVO en van HAVO naar VWO)
zeer sterk daalde. Dit versterkte de tweedeling tussen HAVO/VWO
enerzijds en VBO/MAVO anderzijds. Deze tweedeling werd onverwacht
met de komst van het VMBO weer enigszins doorbroken. Dit was
onverwacht omdat juist de invoering van het VMBO met haar sterke
gerichtheid op de leerwegen binnen het VMBO en de aansluiting naar het
MBO deze tweedeling nog verder had kunnen versterken.
Er is meer bekend over de effecten van onderwijsvernieuwingen dan over
de effecten van andere bestuurlijke maatregelen, alhoewel de laatste
wellicht belangrijker zijn
Er is al betrekkelijk veel onderzoek verricht naar de effecten van onderwijs-
vernieuwingen. Zowel de basisvorming als de invoering van de tweede
fase zijn onderwerp geweest van uitgebreide evaluatiestudies en ook over
de invoering van het VMBO was al veel bekend. Daar steekt de kennis
over de effecten van andere bestuurlijke maatregelen mager bij af. Toch
kunnen deze wel eens veel verstrekkender zijn dan de inhoudelijke
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de beperking van de maximale verblijfsduur in het voortgezet onderwijs
op het aantal leerlingen dat gedwongen de school moet verlaten, terwijl
we wel evaluaties uitvoeren naar de effectiviteit van maatregelen om deze
drop-outs vervolgens weer aan een startkwalificatie te helpen. Evenmin
hebben we zicht op het effect van de verandering in het aantal teldata
(van drie naar één per jaar) voor de bekostiging van leerlingen op het
toelatingsbeleid van scholen voor voortgezet onderwijs
28, terwijl we wel
evaluatiestudies uitvoeren naar de effecten van heterogeen groeperen.
De deelname aan het HAVO blijft achter bij wat op grond van de verdeling
van adviezen verwacht zou mogen worden
Een algemene bevinding uit het onderzoek is dat de deelname aan het
HAVO sterk achter blijft. Uitgaande van een normaalverdeling van
cognitieve prestaties zou men verwachten dat de twee schooltypen in het
midden (HAVO en TL/GL) de meeste leerlingen zouden trekken. Ook als
we kijken naar de verdeling van diploma’s in het vervolgonderwijs en de
relatieve omvang daarbij van het HBO in ogenschouw nemen, lijkt de
omvang van het HAVO onvoldoende te zijn. Wil Nederland de Lissabon-
doelstelling halen van 50% hoger opgeleiden, dan moet daarvoor
voldoende basis gegenereerd worden in het voortgezet onderwijs.
Daarvoor zou de doorstroom naar HAVO aanzienlijk verhoogd moeten
worden.
Geen eenduidige conclusies over de effecten van de basisvorming op het
peil van het jeugdonderwijs
Een van de doelstellingen van de basisvorming was om het peil van het
jeugdonderwijs te verhogen. Het beeld hierover is wisselend. Aan de ene
kant is het gemiddelde opleidingsniveau gestegen en het rendement in de
onderbouw verbeterd: er stromen meer leerlingen door naar HAVO en
VWO en het zittenblijven is verminderd, maar beide ontwikkelingen zijn
eerder trendmatig dan een effect van de basisvorming. Aan de andere
kant kunnen we geen harde conclusie trekken of het kennispeil met
betrekking tot tekstbegrip en wiskunde veranderd is. Wel kunnen we
constateren dat de basisvorming er niet in is geslaagd om het niveau in
de algemene vakken aan de onderkant op te krikken, want het verschil in
kennisniveau tussen de HAVO/VWO leerlingen enerzijds en de
VBO/MAVO/VMBO leerlingen anderzijds is niet kleiner geworden.
Basisvorming heeft niet geleid tot een latere determinatie
Een belangrijke doelstelling van de basisvorming was om de keuze voor
een opleidingsniveau binnen het voortgezet onderwijs uit te stellen en
daarmee minder afhankelijk te maken van kenmerken waarover de
leerling beschikt aan het eind van de basisschool. We kunnen constateren
dat het percentage leerlingen dat in een categorale brugklas terechtkomt
sterk is afgenomen, waardoor schijnbaar de selectie op een later moment
plaatsvindt. Maar tegelijkertijd is de feitelijke schoolloopbaan in het
voortgezet onderwijs nog net zo afhankelijk van de prestaties aan het eind
van de basisschool, waarbij de CITO-score relatief in gewicht toeneemt. Er
is ook geen sprake van een afname van het effect van het opleidings-
niveau van de ouders. De selectie die bij de aanvang van het voortgezet
onderwijs plaatsvindt, is in hoge mate bepalend voor de verdere loopbaan
en er zijn weinig mogelijkheden voor herstel van foutieve selectie (door
28 Er zijn aanwijzingen dat scholen een strikter
aannamebeleid zijn gaan voeren om te voor-
komen dat andere scholen die leerlingen na
de teldatum van 1 december aannemen geen
bekostiging ontvangen.
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De modernisering die beoogd werd door de basisvorming is niet van de
grond gekomen
Ten aanzien van de modernisering van het onderwijs baseren we ons
volledig op de conclusies van de onderwijsinspectie naar aanleiding van
de evaluatie van de basisvorming in 1999 (Inspectie van het Onderwijs,
1999). Deze concludeerde dat de basisvorming weliswaar in technische zin
is ingevoerd, maar dat dit niet heeft geleid tot modernisering van het
onderwijsprogramma. Er zijn bovendien grote verschillen in kwaliteit
tussen scholen en er is sprake van een versnipperd aanbod. Ten aanzien
van de kerndoelen concludeert de Inspectie dat veel kerndoelen wel aan
bod komen, maar veelal oppervlakkig en dat de voorgestelde vaardigheids-
doelen nauwelijks worden gehaald.
Invoering van VMBO redelijk succesvol ...
De introductie van het VMBO is op een aantal punten redelijk succesvol.
Er blijven minder leerlingen zitten, er lijken minder leerlingen zonder
diploma uit te stromen en er stromen meer leerlingen door naar vervolg-
onderwijs. Binnen het MBO kiezen de VMBO-ers ook voor hogere
richtingen. Onverwacht is de verbeterde doorstroom naar het HAVO,
waardoor de invoering van het VMBO de kloof met het HAVO die ontstond
door de invoering van de tweede fase weer enigszins dichtte. Er is geen
effect op het oordeel van de schoolverlaters op de aansluiting tussen de
gevolgde opleiding en de vervolgopleiding.
... maar leidde wel tot een lichte verschuiving van de TL/GL naar BL/KL
De invoering van het VMBO heeft er aanvankelijk toe geleid dat meer
leerlingen in de BL en de KL terecht zijn gekomen en minder in de TL en
de GL. In oude termen heeft er dus een lichte verschuiving van MAVO
naar VBO plaatsgevonden. Dit zou het gevolg kunnen zijn van het
gezamenlijk onderwijsprogramma in de eerste twee jaar van het VMBO,
waardoor leerlingen die qua niveau tussen beide typen inzitten net te
weinig worden uitgedaagd om het hogere niveau te kiezen. Door de
trendmatige groei van MAVO-VMBO-TL/GL is deze verschuiving na een
aantal jaren weer hersteld.
Invoering van tweede fase leidt tot verschuiving in leerlingstromen bij
aantal gediplomeerden bij HAVO en VWO ...
Na de invoering van de tweede fase is het aantal gediplomeerden van
HAVO en VWO gedaald, door de afgenomen instroom uit respectievelijk
MAVO en HAVO. Bij het VWO herstelt het aantal leerlingen zich weer als
gevolg van de toename van de populariteit van dit schooltype in de
onderbouw, maar bij het HAVO blijft het aantal leerlingen achter verge-
leken met de situatie vóór invoering van de tweede fase.
... bij de keuze van exacte vakken ...
De keuze voor exacte vakken (Natuur & Techniek) lijkt door invoering van
de profielen te zijn afgenomen, met name bij het VWO (en dan vooral
onder meisjes). Dit verkleint het potentiële reservoir voor technische
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maken tussen de situatie vóór en ná invoering van de profielstructuur.
... en bij de doorstroom na diplomering
Door de invoering van de tweede fase is de doorstroom van HAVO-gediplo-
meerden naar VWO en van MAVO naar HAVO zeer sterk gedaald.
Daarnaast neemt de doorstroom volgens de «Koninklijke route» toe.
Havisten gaan meer naar het HBO en Vwo-ers meer naar het WO. Bij het
HAVO is dit een gevolg van een trendmatige ontwikkeling, bij het VWO
lijkt sprake van een samenhang met de invoering van de tweede fase.
Geen direct effect van invoering tweede fase op het interne rendement
van HAVO/VWO of het externe rendement in het hoger onderwijs
Het zittenblijven in het derde leerjaar is toegenomen (HAVO) of constant
gebleven (VWO), terwijl het zittenblijven in de latere leerjaren afneemt,
maar in alle gevallen gaat het om een trendmatige ontwikkeling zonder
relatie met de invoering van de tweede fase. Het percentage studenten dat
de norm haalt voor de prestatiebeurs in het hoger onderwijs blijkt te zijn
gedaald, maar ook hier is geen relatie met de invoering van de tweede
fase.
Wel effecten op de discrepantie tussen schoolexamen en centraal examen
De invoering van de tweede fase lijkt de discrepantie tussen school-
examen en centraal examen versterkt te hebben. Het gemiddelde cijfer
voor de schoolexamens ligt systematisch hoger dan het gemiddelde cijfer
voor het centrale examen. Het problematische daarvan is dat sommige
scholen systematisch hogere beoordelingen geven dan andere scholen
waardoor de gelijkwaardigheid en geloofwaardigheid van diploma’s
afneemt. Met name particuliere instellingen laten grote discrepanties zien.
Aangezien de gemiddelde cijfers een belangrijke rol spelen bij de toelating
tot studies via loting is dit een ontoelaatbare ontwikkeling die de
legitimiteit van de huidige toelatingsprocedures aantast.
29 Het is
belangrijk dat dit op korte termijn wordt aangepast.
Geen effect tweede fase op de oordelen over de aansluiting
We zien geen effect van de invoering van de tweede fase op het oordeel
van de schoolverlaters over de aansluiting tussen de HAVO/VWO-
opleiding en de vervolgopleiding. Wel blijken na invoering van de tweede
fase minder schoolverlaters spijt te hebben van de keuze van een
vervolgopleiding, althans onder degenen die naar het HBO zijn gegaan.
Wel effecten op de oordelen over competenties ...
Schoolverlaters van HAVO en VWO zijn positiever gaan oordelen over hun
eigen niveau van zelfstandig werken en computervaardigheden en minder
positief over hun rekenvaardigheden. Deze veranderingen lijken voor het
HAVO samen te hangen met de invoering van de tweede fase, maar bij
het VWO komt de verandering eigenlijk één jaar te vroeg. De geconsta-
teerde veranderingen komen wel grosso modo overeen met de opinies
van opleiders in het HO die positief zijn over een aantal algemene
vaardigheden, maar negatief over het niveau van specifieke kennis en
vaardigheden.
29 Het is verwonderlijk dat leerlingen van
«strenge scholen» die uitgeloot zijn nog niet
naar de rechter zijn gestapt om alsnog plaat-
sing af te dwingen.
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ingevuld
De introductie van het studiehuis heeft een effect op de feitelijke
prestaties en ook op de oordelen over de verworven competenties van
leerlingen, maar het maakt uit hoe men het studiehuis heeft ingevuld.
Door de introductie van het studiehuis heeft veelal een verschuiving
plaatsgevonden van instructie-uren naar begeleidingsuren en zelfstudie-
uren, maar scholen verschillen aanzienlijk in de verdeling hiervan. In het
VWO heeft een grotere nadruk op begeleidingsuren een positief effect,
zowel op een aantal examenresultaten als op het oordeel over een aantal
vaardigheden. Zelfstudie-uren daarentegen blijken juist een negatief effect
te hebben. Voor het HAVO zijn de effecten veel kleiner, maar wijzen ze wel
in dezelfde richting. Het negatieve effect van zelfstudie-uren wordt
waarschijnlijk veroorzaakt omdat men tijdens zelfstudie-uren het huiswerk
wordt gemaakt dat men anders thuis zou maken. Er zijn duidelijke
aanwijzingen dat de totale hoeveelheid tijd dat men thuis aan het
huiswerk besteed is afgenomen. Het gevolg daarvan is dat de totale
studietijd afneemt en dus ook de prestaties. Het is daarom van belang om
de feitelijke invulling van uren goed te laten monitoren door de onderwijs-
inspectie, vooral wanneer dit zelfstudie-uren betreft.
Nederlandse leerlingen scoren goed in internationaal vergelijkend
onderzoek, maar er zijn ook kanttekeningen
De positie van het Nederlandse onderwijs in internationaal vergelijkende
testen is over het algemeen vrij goed. Een vergelijking tussen 2006 en
2003 lijkt op een daling van het niveau van het Nederlandse onderwijs te
wijzen, maar het verschil is nog te klein om als significant te worden
aangemerkt. Er zijn echter argumenten die het belang van deze vergelij-
kingen als indicator voor de kwaliteit van het onderwijs relativeren.
Uitkomsten kunnen sterk verschillen tussen in principe vergelijkbare
studies en de resultaten zijn erg gevoelig voor problemen bij het
samenstellen van de steekproef. Juist Nederland is er door de interna-
tionale organisaties die de internationaal vergelijkende testen organiseren
vaak op gewezen dat de steekproef een te lage kwaliteit heeft. Een hogere
bereidheid van scholen om deel te nemen aan het onderzoek of een
verplichting daartoe zou de kwaliteit van deze maatstaven daarom zeker
ten goede komen. Door internationale tests met een onveranderde opzet
regelmatig te herhalen ontstaat een beeld over de ontwikkelingen in de
tijd. De periodieke herhaling van PISA is daarom een waardevolle
aanvulling voor de beschikbare gegevens over het onderwijs.
Tweede Kamer, vergaderjaar 2007–2008, 31 007, nr. 9 988 EEN VOORSTEL VOOR EEN AANPAK VOOR HET METEN VAN
KWALITEIT
8.1 Inleiding
In hoofdstuk 2 is een heuristisch kader geschetst over de kwaliteit van het
onderwijs. Daarbij kwam naar voren dat het van belang is om zowel naar
de doeltreffendheid van het onderwijs te kijken (vervult het onderwijs de
functies die haar toegeschreven worden?) als naar de doelmatigheid (de
efficiëntie waarmee die functies worden vervuld). Voor elk aspect van
doeltreffendheid kan gekeken worden naar de doelmatigheid.
Om verschillende redenen is het niet erg zinvol om te proberen de
kwaliteit van het onderwijs in één overkoepelend cijfer te vangen:
1. Misschien wel het belangrijkste probleem is dat het niet erg duidelijk is
wat er met een dergelijk cijfer wordt bedoeld. Zoals aangegeven is het
zinvol om naar verschillende aspecten van doeltreffendheid en
doelmatigheid te kijken. Tegengestelde ontwikkelingen in deze
onderliggende aspecten gaan verloren wanneer deze geaggregeerd
worden tot één cijfer.
2. De interpretatie van één cijfer is lastig omdat de verschillende
deelaspecten niet onafhankelijk van elkaar zijn. Dit is het duidelijkst
wanneer we kijken naar de relatie tussen de doeltreffendheid van een
functie en de doelmatigheid ervan. In de regel zal er sprake zijn van
afnemende meeropbrengsten, waardoor een hogere doeltreffendheid
gepaard gaat met steeds geringere doelmatigheid. Zo kunnen de
competenties van leerlingen wel steeds verder worden verhoogd,
maar dat zal steeds meer instructiekosten met zich mee brengen. Op
een gegeven moment zullen de marginale kosten van deze instructie-
kosten hoger zijn dan de marginale opbrengsten in termen van
verhoogde competenties en zal de doelmatigheid omlaag gaan. Ook
de betrouwbaarheid van de selectie kan niet eindeloos worden
verhoogd zonder dat dit gevolgen heeft voor bijvoorbeeld het interne
rendement. Het gaat er dus vaak om een goede balans te vinden
tussen de verschillende aspecten. Evenwichtigheid is daarbij vaak te
prefereren boven extreem hoge scores op het ene aspect en extreem
lage scores op het andere aspect.
3. Sommige aspecten zijn belangrijker dan andere. Zo kan de kwalificatie-
functie van het onderwijs beschouwd worden als de conditio sine qua
non. Het heeft weinig zin om naar de selectieof allocatiefunctie van het
onderwijs te kijken als de competenties waarop selectie of allocatie
plaatsvindt niet zijn bijgebracht. Ook heeft het weinig zin om naar de
doelmatigheid van een functie te kijken als deze niet doeltreffend is (de
wet van de verminderde meeropbrengsten leert dat in het onderwijs
met een geringe investering de competenties van een zeer laag tot een
iets minder laag niveau kunnen worden gebracht, maar dit hoge
leerrendement compenseert de lage kwaliteit niet).
4. Op sommige aspecten heeft het onderwijs meer invloed dan op
andere. Vooral voor de allocatie en het externe rendement geldt dat
factoren in het vervolgonderwijs of op de arbeidsmarkt medebepalend
zijn voor succes. Deze externe factoren zijn zelfs misschien wel
belangrijker dan de kwaliteit van het aanleverende onderwijs. Het heeft
dan ook weinig zin om het onderwijs op deze factoren af te rekenen,
hoewel het wel belangrijk blijft om deze aspecten te meten.
Er is nog een ander probleem. Voor veel uitkomsten van het onderwijs
geldt dat deze in belangrijke mate bepaald worden door de input in het
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alleen op school, maar wordt hun ontwikkeling ook in hoge mate
beïnvloed door de thuissituatie en invloeden uit hun omgeving. Deze
invloed houdt niet op wanneer de leerlingen naar school gaan. Daarnaast
is de tijdsbesteding op school een belangrijke factor om de eindresultaten
van het onderwijs te kunnen duiden. Bij de monitoring van de kwaliteit
van het onderwijs zou men daarom niet alleen zicht willen hebben op de
eindopbrengsten van het onderwijs, maar zou men ook zicht willen
hebben op de toegevoegde waarde van het onderwijs. Hiervoor is het
nodig om gegevens te verzamelen over de inputkarakteristieken van de
leerlingen en over de kenmerken van het onderwijsproces. Dergelijke
gegevens bieden de mogelijkheid om de toegevoegde waarde van het
onderwijs vast te stellen en zijn ook een belangrijke bron voor analyses
van oorzaken van veranderingen in het eindniveau en verschillen in
prestaties tussen leerlingen. Zowel de ongecontroleerde als de gecontro-
leerde cijfers zijn beleidsmatig interessant. Het eerste geeft aan wat de
feitelijke staat van de opbrengsten van het formele en het informele
(verzorgd door thuissituatie, buitenschoolse activiteiten etc.) onderwijs is
en zegt iets over de prestaties van leerlingen. Het tweede geeft aan hoe
goed het onderwijs erin geslaagd is om een groep van een bepaalde
samenstelling verder te brengen en zegt wellicht meer over de prestaties
van de docenten.
Idealiter zou over elk van de onderscheiden functies en aspecten
indicatoren verzameld moeten worden. De te ontwikkelen indicatoren
moeten aan een aantal voorwaarden voldoen:
1. Het stelsel van indicatoren moet dekkend zijn voor de verschillende
aspecten waarop de kwaliteitsbeoordeling plaatsvindt.
2. De indicatoren dienen valide en betrouwbaar te kunnen worden
vastgesteld.
3. De indicatoren dienen jaarlijks verzameld te kunnen worden, zodat de
ontwikkeling van verschillende kwaliteitsaspecten goed gevolgd kan
worden.
4. Voor elk aspect dienen bij voorkeur meerdere indicatoren beschikbaar
te zijn om de robuustheid te bevorderen.
5. De indicatoren dienen waar mogelijk ontleend te worden aan de
huidige registers of tegen relatief lage kosten verzameld te kunnen
worden om de administratieve last voor de instellingen niet onnodig
hoog te maken. Overigens geldt ook hier dat de kosten van dataverzame-
ling hoger mogen zijn wanneer de marginale opbrengsten in termen
van verbeterde onderwijskwaliteit ook hoger zijn.
In de volgende paragraaf geven we een overzicht van de indicatoren die
voor een dergelijk indicatorenstelsel voor de monitoring van de kwaliteit
van het voortgezet onderwijs van belang zijn.
Naast adequate indicatoren die nodig zijn om de ontwikkelingen in de
kwaliteit van het onderwijs te kunnen monitoren is het ook van belang om
vast te kunnen stellen wat de oorzaak van bepaalde ontwikkelingen is en
om een beeld te krijgen welke aanpassingen in het onderwijs tot een
verbetering van het resultaat zouden kunnen leiden. De beoogde effecten
van onderwijs spelen zich af op een zeer lange termijn. Om een beter
beeld te kunnen krijgen over de samenhang tussen investeringen in een
bepaalde fase van het onderwijs en de effecten die dit heeft gedurende de
verdere onderwijsloopbaan en nadat mensen de school hebben verlaten
zijn longitudinale gegevens van groot belang. Het CBS heeft met het
Sociaal Statistische Bestand in Nederland een faciliteit gecreëerd
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elkaar gerelateerd kunnen worden. Hiermee kan het probleem van
paneluitval voor een groot deel worden vermeden. Deze faciliteit is van
groot belang voor de monitoring van het onderwijs. Cruciaal is wel dat
tijdig wordt nagedacht welke gegevens over het onderwijs verzameld en
bewaard zouden moeten worden om later gerelateerd te kunnen worden
aan uitkomsten van het onderwijsproces. Als nu de juiste gegevens
worden bewaard, dan beschikt Nederland over 10 tot 20 jaar over unieke
gegevens om ook de langetermijneffecten van onderwijs te kunnen
analyseren.
Er is de laatste tijd steeds meer aandacht voor «evidence based
education». Het idee hierbij is dat op basis van experimenteel onderzoek
een beter beeld kan ontstaan over de mogelijkheden om het onderwijs te
verbeteren. Er bestaan grote verschillen in de inrichting van het onderwijs
tussen landen, maar doordat er geen informatie is over de causale
verbanden in het onderwijs beschikken we niet over de mogelijkheid
systematisch te werken aan een verbetering van het onderwijssysteem.
Het idee van «evidence based education» dat dit alleen goed kan door
experimentele variatie in het onderwijs te bestuderen is in beginsel juist,
maar een volledige implementatie ervan is niet mogelijk omdat aan de
voorwaarden van dubbelblind onderzoek niet voldaan kan worden. Wel is
het mogelijk om door verdere ontwikkeling van experimentele methodes
meer inzicht te verwerven in de werking van het onderwijs.
Onderzoekers hebben causale effecten van het onderwijs geanalyseerd
door op zoek te gaan naar toevalligheden in het onderwijsproces die
beschouwd kunnen worden als een gerandomiseerd experiment. Dit heeft
tot interessante en robuuste bevindingen geleid over het onderwijs, maar
het probleem is dat de aspecten van het onderwijs waarvoor deze
toevalligheden gevonden worden, vaak niet de aspecten zijn waarvoor
vanuit het onderwijsbeleid de grootste prioriteit ligt om betere informatie
te krijgen. Andere onderzoekers zijn in het onderwijs relatief kleinschalige
experimenten op gaan zetten. Deze hebben doorgaans betrekking op
veranderingen in de didactische aanpak van een leraar. Hoewel deze
experimenten hun waarde kunnen hebben, blijven hiermee nog steeds de
hoofdkenmerken van de inrichting van het onderwijs, waarbij juist de
effecten op langere termijn centraal staan, buiten beeld. Sommige
betrokkenen zijn van oordeel dat onderwijshervormingen zoals die in dit
rapport beschreven zijn, altijd gestart dienen te worden met een experi-
ment. Zoals we al eerder hebben opgemerkt is het nadeel hiervan dat
onderwijshervormingen doorgaans betrekking hebben op een aantal
simultane wijzingen in het onderwijs.
Een klassiek experiment waarbij een groep leerlingen de nieuwe aanpak
wel krijgt en een andere groep leerlingen deze aanpak niet krijgt, leidt
alleen tot informatie over de veranderingen die dit geheel aan maatre-
gelen met zich meebrengt. Na afloop van een experiment alles bij het
oude laten is vaak geen optie. Een interessantere aanpak zou zijn om met
betrekking tot een aantal fundamentele vragen over de inrichting van het
onderwijs, op basis van randomisatie, variatie aan te gaan brengen in de
aangeboden onderwijsvorm. Voorbeelden hiervan zijn het variëren van
het aantal begeleidingsuren of zelfstudie-uren in het studiehuis, het in een
gezamenlijke brugklas plaatsen van VMBO-leerlingen die een goede kans
hebben om alsnog naar het HAVO door te stromen, of het vergroten van
het aantal contacturen in het wiskundeonderwijs om daarmee de
performance van leerlingen verder te verbeteren. De effecten van
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leerlingen in de onderbouw worden voorbereid op zelfstudie, zou meer
zelfstudie in de bovenbouw een gunstiger effect kunnen hebben.
Opzichzelfstaande experimenten brengen daarom alleen aan het licht wat
het effect is van een bepaalde vernieuwing gegeven de ontwikkeling van
kennis en persoonlijkheid die kinderen hebben doorgemaakt in het
bestaande onderwijs.
Alleen als verschillen in het onderwijs aan leerlingen (deels) worden
gerandomiseerd, kan ook eenduidig worden vastgesteld wat het effect
van de maatregelen op het studiesucces van leerlingen is. De statistische
technieken die hierbij gehanteerd worden maken het niet nodig dat de
opzet van het onderwijs volledig door het experiment wordt vastgelegd.
Een vergroting van de stimulans aan sommige scholen om een dergelijke
verandering door te voeren kan al genoeg zijn om de effecten vast te
kunnen stellen. Door een aanpak te ontwikkelingen waarmee zinvolle
variaties in het onderwijs worden aangebracht, kan de kennis over wat er
toe doet in het onderwijs in Nederland aanzienlijk worden uitgebreid en
kan systematisch naar verbeteringen in het Nederlandse onderwijs
worden gezocht.
Voor een grondige analyse van ontwikkelingen in de het onderwijs is ook
de academische discussie van groot belang. Voorkomen dient daarom te
worden dat instanties die data over het onderwijs verzamelen, als enige
toegang tot deze informatie hebben voor onderzoek.
8.2 Wat voor informatie zou systematisch verzameld moeten
worden?
In deze paragraaf willen we aangeven wat voor type informatie verzameld
zou kunnen worden om de kwaliteit van het onderwijs te monitoren. Tabel
8.1 geeft hiervan een samenvattend overzicht. Nadrukkelijk willen we dit
als voorbeelden presenteren. De lijst zou moeiteloos uitgebreid kunnen
worden met andere indicatoren. Het overzicht is bedoeld voor indicatoren
die de kwaliteit van het onderwijs op geaggregeerd niveau in beeld
brengen. Als een vergelijkbaar systeem gebruikt zou worden om
afzonderlijke scholen te beoordelen, moet er voor gewaakt worden dat
indicatoren geen strategisch gedrag van scholen uitlokken. Een manier
om dergelijke risico’s te verkleinen is om altijd meerdere indicatoren te
gebruiken, een subjectieve overall-beoordeling van scholen te blijven
maken en met enige regelmaat ook andere indicatoren te nemen.
Het schema volgt het heuristische kader, maar voegt daar nog twee
elementen aan toe. Naast indicatoren die de kwaliteit van de output
(prestaties) en outcomes (opbrengsten) van het onderwijs meten (zoals
die centraal staan in het heuristisch kader) zou men ook meer zicht willen
hebben op de input- en de proceskarakteristieken. Hiervoor worden ook
indicatoren opgenomen.
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Aspect Indicator Bron
Kwalificatie 1. Gemiddelde score op de subtesten van de NOT
2. Gemiddelde score op subtesten PISA
3. Examenresultaten
4. Bereikte opleidingsniveau
5. Oordeel schoolverlaters of opleiding voldoende basis bood om te starten
met vervolgopleiding, om te starten op de arbeidsmarkt en om kennis en






Leerrendement 6. Ontwikkeling in testscores tussen eind basisonderwijs en eind VO
7. Toegevoegde waarde van scholen in leerrendement
8. Gerealiseerde cumulatieve instructietijd
9. Totale kosten per uitgereikt diploma en per studie-uitvaller
10. Gerealiseerd onderwijsniveau gegeven het basisschooladvies





Selectie 11. Afwijking CE-SE
12. Voorspellende waarde CE/SE voor rendement vervolgonderwijs
13. Oordeel schoolverlaters over moeilijkheidsgraad en selectiviteit van de
opleiding.
14. hoogst behaald onderwijsniveau in het VO, voortijdig schoolverlaten,
zittenblijven of afstroom naar risicogroep.
11. Inspectie
12. Onderwijsregister/inspectie of ROA
13. ROA
14. VOCL/COOL of onderwijsregister
Intern rendement 15. Percentage instroomgeneratie dat diploma behaalt.
16. Gemiddelde verblijfsduur gediplomeerden
17. Gemiddelde verblijfsduur ongediplomeerden
18. Diplomaefficiëntie






Allocatie 20. Aansluiting vervolgopleiding naar niveau en richting (indien van toepas-
sing).
21. Percentage studiewisselaars vervolgopleiding.
22. Oordeel schoolverlaters over aansluiting opleiding-vervolgonderwijs
23. Aansluiting baan naar niveau en richting.
24. Percentage schoolverlaters op zoek naar andere baan
25. Oordeel schoolverlaters over aansluiting opleiding-werk









Extern rendement 27. Percentage studiestakers
28. Percentage bevorderd naar tweede leerjaar








Input 32. Achtergrond kenmerken leerlingen en ouders
33. Klassegrootte
34. Tijdsbesteding op school
32. Onderwijsregister of VOCL/COOL
33. CFI
34. Inspectie




Ad 1. De harde kern zou moeten worden gevormd door een test op
bepaalde leeftijden en aan het einde van het voortgezet onderwijs: de
Nationale Onderwijstest (NOT). Net als de Periodieke Peiling van het
Onderwijsniveau (PPON) die het CITO uitvoert in het basisonderwijs gaat
het erom vast te stellen wat het feitelijke niveau is van kennis of vaardig-
heden van leerlingen in specifieke domeinen: bijvoorbeeld Nederlands,
Engels, Wiskunde, Natuur (Natuurkunde, Scheikunde, Biologie) en
Maatschappij (Geschiedenis, Aardrijkskunde, Economie, Maatschap-
pijleer). Daarbij is wel van belang dat de testitems door de jaren verge-
lijkbaar zijn. Zoals eerder aangegeven zijn de centrale examens hiervoor
minder geschikt. Hoewel ze sinds 2000 op basis van een referentie-
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tussen de schooltypen gering door het gebruik van verschillende toetsen.
Idealiter zou men een met PISA vergelijkbare test willen hebben waarvan
de scores ook tussen onderwijstypen vergeleken kunnen worden. Voor elk
domein zou een testbank met een groot aantal items ontwikkeld moeten
worden die in principe elk jaar wordt afgenomen. Daarnaast kan men
ervoor kiezen om jaarlijks ook nieuwe items toe te voegen om recht te
doen aan nieuwe ontwikkelingen in het curriculum. Door met een groot
aantal items te werken kan elk domein goed afgedekt worden en kan er
ook niet voor de test geoefend worden, waardoor fraude geminimaliseerd
wordt. Om de leerlingen zo min mogelijk te hoeven belasten, krijgt elke
leerling slechts een deel van de toets (met random toewijzing van vragen).
Door veel leerlingen ieder een deel van de toets te laten invullen, kan
niettemin een groot bereik worden gerealiseerd. Om de scholen zo min
mogelijk te belasten zou de toetsing via internet kunnen plaatsvinden.
Scholen krijgen bijvoorbeeld een lijst met geselecteerde leerlingen die in
een bepaalde week aan de test moeten meedoen.
30 De geselecteerde
leerlingen kunnen met een wachtwoord naar de internet site van de
testorganisatie. De test zou zowel kennis- als vaardigheidsaspecten
moeten meten.
31 Naast de test dienen de leerlingen een aantal aanvul-
lende vragen te beantwoorden zoals de samenstelling van het vakken-
pakket, zodat bij de interpretatie van de uitslagen eventueel ook gediffe-
rentieerd kan worden tussen leerlingen die een bepaald vak wel en
degenen die een vak niet hebben gevolgd. Door zowel leerlingen op
leeftijd te selecteren als leerlingen aan het einde van het voortgezet
onderwijs op te nemen, ontstaat zowel een beeld van de jaarlijkse
voortgang van leerlingen als van het bereikte eindresultaat. De totale
testtijd per leerling zou niet langer dan een half uur hoeven te bedragen.
Hoewel een kortere testtijd in principe ook kan volstaan, lijkt een testtijd
van rond de 25–30 minuten beter omdat het dan ook zinvoller wordt om
leerlingen feedback te geven over hun eigen testresultaten. Dit bevordert
de bereidheid om aan het onderzoek mee te werken. Ook aan de scholen
kan feedback worden gegeven over de resultaten van hun leerlingen,
waardoor ze inzicht krijgen in de relatieve positie van de school ten
opzichte van andere scholen.
32
Ad 2. Naast de nationale testen, blijft het van belang om te participeren in
internationaal vergelijkend onderzoek. De PISA studies bieden in beginsel
een belangrijke mogelijkheid tot internationale benchmarking. Zoals
eerder opgemerkt is het wel van belang om de deelname van scholen
dwingender voor te schrijven om op die manier representativiteit te
garanderen.
Ad 3 en 4. Naast het gerealiseerde competentieniveau zijn de resultaten
van eindexamens en behaalde diploma’s van belang om vast te kunnen
stellen wat het gerealiseerde onderwijsniveau is en hoe zich dit ontwik-
kelt.
Ad 5. Ook de schoolverlatersonderzoeken van het ROA leveren belangrijke
informatie over de voorbereiding van leerlingen op de doorstroom naar
vervolgonderwijs of arbeidsmarkt. Deze hebben weliswaar een subjec-
tiever karakter, maar geven wel inzicht in hoeverre de schoolverlaters zelf
van mening zijn dat hun opleiding een voldoende basis vormt om te
starten met een vervolgopleiding, te starten op de arbeidsmarkt, of kennis
en vaardigheden verder te ontwikkelen.
30 Het zou aanbeveling verdienen om dit ook
publicitair goed aan te pakken om voldoende
draagvlak te creëren. Gelet op het succes van
programma’s als de Nationale Intelligentietest
of het Groot Dictee, zouden de uitslagen van
de Nationale Onderwijstest op televisie kun-
nen worden uitgezonden.
31 Testontwikkelaars zijn ver gevorderd in het
maken van testen die niet alleen kennis meten
maar ook de wijze van probleem oplossen. Zo
wordt in het kader van PIAAC, het interna-
tionale onderzoek naar het competentieniveau
van de bevolking, gewerkt aan testen op het
terrein van «dynamic problem solving» waar-
bij respondenten via computersimulaties
gegenereerde problemen moeten oplossen.
32 Om ook een vergelijking met het buitenland
mogelijk te maken zouden vragen uit PISA
voor een dergelijk NOT gebruikt kunnen
worden.
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Ad 6. Om het leerrendement te bepalen is het nodig om de competenties
waarover de leerlingen beschikken aan het eind van het voortgezet
onderwijs af te zetten tegen het beginniveau. Het leerrendement wordt
immers bepaald als de groei in kennis afgezet tegen de totale instructie-
tijd. Het is daarom zinvol om de toetsen die gebruikt worden om het
onderwijspeil te meten aan het eind van het basisonderwijs (PPON) en het
voortgezet onderwijs (NOT) goed op elkaar af te stemmen, zodat in ieder
geval een deel van de testen onderlinge vergelijkbaarheid toelaat.
Ad 7. Meer specifieke informatie over de toegevoegde waarde van het
onderwijs is mogelijk op basis van de onderwijscohorten (VOCL,
tegenwoordig COOL). Het ministerie van OCW is in overleg om stelselindi-
catoren te ontwikkelen op basis van COOL voor de leerwinst over de hele
periode van 4–18 jaar (Peschar, 2007). Om ontwikkelingen goed te kunnen
volgen en om trends te kunnen onderscheiden van breuken als gevolg
van onderwijsveranderingen, zou het wenselijk zijn als jaarlijks een
cohortstudie zou worden gestart. Op basis van deze indicatoren kan de
leerwinst worden geschat zodat de toegevoegde waarde van het
onderwijs kan worden vastgesteld. Ook bieden de cohorten de
mogelijkheid om gegevens te verzamelen over de inputs in het onderwijs-
proces, zowel op school als in de thuissituatie. Om de kwaliteit van een
cohortstudie te garanderen is het van belang dat uitval vermeden wordt.
Juist ook leerlingen die van school veranderen of blijven zitten moeten
worden gevolgd en moeten deelnemen aan alle testen om vertekeningen
te voorkomen.
Ad 8. Om de opbrengsten in kennis te kunnen plaatsen is het nodig dit af
te zetten tegen de totale cumulatieve instructietijd gedurende de
opleiding. Deze gegevens worden sinds 2006 door de Inspectie verzameld.
Idealiter gaat het daarbij om de gerealiseerde instructietijd per vak.
Overwogen zou kunnen worden om leraren systematisch bij te laten
houden hoe ze hun lestijd hebben besteed. Een dergelijke tijdsregistratie
is in veel beroepen heel gebruikelijk en zou kunnen bijdragen aan een
verdere professionalisering van het leraarberoep.
Ad 9. Om de efficiëntie van het onderwijs te bepalen ten aanzien van het
gerealiseerde onderwijsniveau, kunnen de totale kosten per uitgereikt
diploma en per niet-afgeronde opleiding worden bepaald. Deze zijn te
ontlenen aan de cijfers van CFI. Naast de reguliere berekening van
jaarlijkse kosten per leerling, zou het inzichtelijk zijn om ook de totale
kosten per uitgereikt diploma en niet afgeronde opleiding te geven:
jaarlijkse kosten maal gemiddelde verblijfsduur van de gediplomeerden of
uitvallers.
Ad 10. Om na te gaan in hoeverre het gerealiseerde onderwijsniveau een
gevolg is van veranderingen in de instroom is het zinvol om het bereikte
niveau in het voortgezet onderwijs af te zetten tegen het basisschool-
advies en de scores bij PPON en de CITO-toets. Dit zegt iets over de mate
waarin het potentieel aan het eind van het basisonderwijs volledig benut
wordt in het voortgezet onderwijs of dat er «weglek» plaats vindt van
talent.
Selectiefunctie
Ad 11. Verreweg de beste indicator die bestaat over de betrouwbaarheid
van de selectie in het voortgezet onderwijs betreft de discrepantie tussen
de gemiddelde cijfers voor de centrale examens (CE) en de gemiddelde
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waarborgen zijn dat de centrale examens van jaar op jaar dezelfde
moeilijkheidgraad hebben, zoals nu door het CEVO sinds 2000 wordt
nagestreefd. In het onderzoek van De Lange en Dronkers (2005; 2007),
blijkt dat het gemiddelde cijfer voor de SE ongeveer een 1⁄2 punt hoger ligt
dan het gemiddelde cijfer voor de CE. Het verschil is het hoogst bij
VWO-scholen, bij vrije scholen, bij particuliere onderwijsinstellingen en
zwarte scholen. Uit nader onderzoek van de onderwijsinspectie blijkt dat
scholen waar een grote discrepantie is tussen CE en SE ook vaak scholen
zijn waar andere problemen zijn (Inspectie, 2007). Dit bevestigt dat het
hier om een valide indicator gaat. Bovendien is de variantie in scores bij
het CE groter dan bij het SE. Dit lijkt er op te wijzen dat het CE een
belangrijker rol speelt bij het onderscheiden van goede en zwakke
leerlingen.
Ad 12. Naast de discrepantie, gaat het ook om de voorspellende waarde
van de CE- en SE-cijfers voor succes in het vervolgonderwijs. Wanneer de
examens een valide test vormen voor wat leerlingen op het eind van het
voortgezet onderwijs aan bagage hebben, zou de uitslag ook een sterk
voorspellende waarde moeten hebben voor het succes in het vervolgon-
derwijs. De voorspelkracht (uitgedrukt in bv. een correlatie) van respectie-
velijk CE- en SE-cijfers voor het rendement in het eerste jaar van het
vervolgonderwijs is dan een goede indicator van de validiteit van dit
selectieproces.
Ad 13. Naast deze twee harde indicatoren kunnen ook «zachtere»
indicatoren ontwikkeld worden op basis van de schoolverlatersonderzoe-
ken van het ROA. Deze leveren informatie of de schoolverlaters van
mening zijn dat de opleiding een voldoende moeilijkheidsgraad had,
voldoende uitdagend was qua niveau, of docenten voldoende streng
waren in de beoordeling, of examens pittig genoeg waren en of er
voldoende getoetst werd op inzicht. Ook hier geldt weer dat deze cijfers
een subjectiever karakter hebben, maar voor de vergelijking in de tijd en
tussen onderwijstypen kunnen ze niettemin waardevolle inzichten
leveren.
33
Ad 14. Naast de indicatoren over de betrouwbaarheid van de selectie gaat
het bij deze functie ook om de toegankelijkheid van het onderwijs.
Gedetailleerde gegevens hierover kunnen ontleend worden aan de
cohortonderzoeken. Deze laten nauwkeurige uitspraken toe over de
onderwijskansen van leerlingen uit verschillende risicogroepen
(allochtonen, kinderen van laag opgeleide ouders, kinderen uit 1-ouder
gezinnen etc). Met de invoering van het onderwijsnummer is ook de
mogelijkheid ontstaan om op basis van dit register indicatoren te
ontwikkelen over de verdeling van onderwijskansen naar belangrijke
risicogroepen. Daarbij gaat het bijvoorbeeld om het hoogst behaald
onderwijsniveau in het VO, voortijdig schoolverlaten, zittenblijven of
afstroom naar risicogroep.
Intern rendement
Ad 15–18. Met de komst van het onderwijsnummer is het mogelijk
geworden om het interne rendement op een exacte wijze vast te stellen.
Daarbij zijn de volgende indicatoren nodig: Hoeveel procent van een
instroomgeneratie in een opleiding behaalt uiteindelijk een diploma? Wat
is de gemiddelde verblijfsduur van gediplomeerden? En wat is de
gemiddelde verblijfsduur van degenen die de opleiding ongediplomeerd
verlaten? De combinatie van diplomakans, verblijfsduren van gediplo-
33 Een voorbeeld hiervan is de recente
rapportage over het onderzoek onder afgestu-
deerden van het hoger onderwijs in een groot
aantal Europese landen, het zogeheten
REFLEX onderzoek (Allen, Coenen en Van der
Velden, 2007). Hieruit blijkt dat Nederlandse
afgestudeerden veel vaker dan de afgestu-
deerden van andere landen aangeven dat de
opleiding weinig uitdagend was qua niveau.
Eenzelfde beeld komt naar voren wanneer we
kijken naar het studiegedrag: Nederlandse
afgestudeerden studeren minder uren per
week en geven vaker aan «niet meer te doen
dan strikt noodzakelijk is om het examen te
halen» dan de afgestudeerden van de andere
landen.
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vervolgens in één getal worden uitgedrukt: de efficiëntie per uitgereikt
diploma (Geerligs, Lokman en Van der Veen, 2001). Dit wordt berekend
door de totale verblijfsduur van gediplomeerden en ongediplomeerden te
delen door het aantal leerjaren dat normatief beschikbaar is (aantal
gediplomeerden maal de nominale opleidingsduur). Als dit precies 1 is
vindt er geen verlies plaats, en haalt iedere instromer een diploma binnen
de gestelde opleidingsduur.
Ad 19. Naast de diploma-efficiëntie als indicator voor het totale rende-
ment is het ook zinvol om een aparte indicator te berekenen voor één
deelaspect daarvan: de ongediplomeerde uitstroom uit het onderwijs.
Allocatie naar vervolgonderwijs
Ad 20. Op basis van het onderwijsregister is ook een goede monitoring
mogelijk van de doorstroom van gediplomeerden uit het VO naar
vervolgonderwijs en het niveau en de sector van het vervolgonderwijs. In
vergelijking met de oude situatie van de onderwijsmatrices, biedt het
register niet alleen de mogelijkheid om de directe doorstroom waar te
nemen (van de positie in jaar T naar de positie in jaar T+1), maar ook de
doorstroom die daarna plaatsvindt. Hierdoor ontstaat een beter beeld van
de allocatie naar vervolgonderwijs.
Ad 21. Naast de aansluiting naar niveau en richting geeft het percentage
studiewisselaars een beeld van de (mis-)allocatie.
Ad 22. Op basis van de ROA-schoolverlatersonderzoeken kan daarnaast
informatie worden gegeneerd over het oordeel van de schoolverlaters
over de aansluiting tussen de afgesloten opleiding in het voortgezet
onderwijs en de vervolgopleiding.
Allocatie op de arbeidsmarkt
Ad 23–25. Hoewel het VO niet bedoeld is als eindonderwijs stroomt een
deel van de schoolverlaters door naar de arbeidsmarkt (veelal in combi-
natie met een verdere studie in het BBL). Het is zinvol om ook voor deze
groep in kaart te brengen hoe de allocatiefunctie van het onderwijs
verloopt. Op basis van de ROA-schoolverlatersonderzoeken kan infor-
matie worden gegeneerd over het percentage schoolverlaters dat een
baan heeft gevonden dat aansluit bij het niveau en de richting van de
gevolgde opleiding, het percentage schoolverlaters dat op zoek is naar
een andere baan en het oordeel over de aansluiting tussen de afgesloten
opleiding in het voortgezet onderwijs en de huidige baan.
Ad 26. Naast de feitelijke aansluiting naar vervolgopleiding of werk, is de
ondersteuning van de opleiding bij de allocatie een belangrijk kwaliteits-
aspect. Hiervoor kan gekeken worden naar het oordeel van de schoolver-
laters over de studie- en beroepskeuzevoorlichting en -begeleiding.
Extern rendement vervolgonderwijs
Ad 27–29. Het externe rendement in het vervolgonderwijs kan op basis
van de onderwijsregisters eenvoudig worden vastgesteld. Daarbij kan
gekeken worden naar het percentage leerlingen dat de vervolgopleiding
voortijdig verlaat (te onderscheiden in studiewisselaars en studiestakers).
Daarnaast zou het zinvol zijn om te kijken naar het resultaat in het eerste
jaar. Voor het HO kan vastgesteld worden welk percentage de propedeuse
heeft behaald. Voor het MBO ontbreken vergelijkbare gegevens voorals-
nog. Dat is de reden waarom het Ministerie van OCW aan ROA gevraagd
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onderzoek. Het betreft hier vragen of men bevorderd is naar het tweede
leerjaar van de vervolgopleiding en hoeveel studiepunten men verkregen
heeft respectievelijk welk percentage van de vakken men met een
voldoende heeft afgesloten.
Extern rendement arbeidsmarkt
Ad 30–31. Indicatoren voor het externe rendement op de arbeidsmarkt
betreft het werkloosheidspercentage ongeveer 1 jaar na het verlaten van
de opleiding en het bruto uurloon. Deze indicatoren worden op dit
moment ontleend aan de schoolverlatersonderzoeken van het ROA, maar
kunnen op termijn ontleend worden aan het Sociaal Statistisch Bestand
van het CBS. Op den duur kan hiermee ook het arbeidsmarktsucces op
langere termijn in beeld worden gebracht.
Input
Ad 32–34. Naast een monitoring van de output en outcomes van het
onderwijs, zoals beschreven in de bovengenoemde indicatoren, is het ook
van belang om verandering in de inputkarakteristieken te meten. Daarbij
denken we enerzijds aan kenmerken van de leerlingen en de ouders, maar
ook aan de input die door de school geleverd wordt, zoals leerling/leraar
ratio en de tijdsbesteding op school.
Proces
Ad 35. De onderwijsinspectie beoordeelt regelmatig verschillende
kwaliteitskenmerken van de scholen, zoals de begeleiding en het
onderwijsleerproces. Een belangrijke indicator voor de kwaliteit van het
onderwijsproces in Nederland is het percentage scholen dat een onvol-
doende krijgt van de onderwijsinspectie op de onderscheiden kwaliteits-
aspecten
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Tabel a1 VOCL 1989 Test scores tekstbegrip derde leerjaar Gestandaardiseerde Bèta
coëfficiënten (OLS)
(1) (2) (3) (4)
Onderwijstype derde leerjaar: HAVO/VWO
Referentiegroep: VBO/MAVO ,539** ,328** ,491** ,309**
Cito entreescore Nederlands ,407** ,387**
Migranten status: Suriname, Antillen,
Noord-Afrika, Turkije. –,055** –,025**
Andere migranten
Referentiegroep: Nederlands –,030** –,021*
Familie status: één-ouder
Referentiegroep: twee-ouder gezin ,002 –,003
Opleiding ouders ,140** ,089**
Aantal waarnemingen 8 319 8 319 8 319 8 319
Adjusted R square ,290 ,411 ,314 ,420
Bron: CBS; VOCL eigen berekeningen.
** significant p< 0.01
* significant p< 0.05
Tabel a2 VOCL 1993 Test scores tekstbegrip derde leerjaar Gestandaardiseerde Bèta
coëfficiënten (OLS)
(1) (2) (3) (4)
Onderwijstype derde leerjaar: HAVO/VWO
Referentiegroep: VBO/MAVO ,518** ,305** ,479** ,286**
Cito entreescore Nederlands ,381** ,369**
Migranten status: Suriname, Antillen,
Noord-Afrika, Turkije. –,026* –,017
Andere migranten
Referentiegroep: Nederlands ,002 ,005
Familie status: één-ouder
Referentiegroep: twee-ouder gezin –,005 –,003
Opleiding ouders ,110** ,071**
Aantal waarnemingen 6 854 6 854 6 854 6 854
Adjusted R square ,268 ,367 ,280 ,372
Bron: CBS; VOCL eigen berekeningen.
** significant p< 0.01
* significant p< 0.05
Tabel a3 VOCL 1999 Test scores tekstbegrip derde leerjaar Gestandaardiseerde Bèta
coëfficiënten (OLS)
(1) (2) (3) (4)
Onderwijstype derde leerjaar: HAVO/VWO
Referentiegroep: VBO/MAVO ,518** ,336** ,503** ,326**
Cito entreescore Nederlands ,322** ,318**
Migranten status: Suriname, Antillen,
Noord-Afrika, Turkije –,064** –,059**
Andere migranten
Referentiegroep: Nederlands –,026* -,019*
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Familie status: één-ouder
Referentiegroep: twee-ouder gezin ,054** ,043**
Opleiding ouders 8 208 8 208 8 208 8 208
Aantal waarnemingen ,268 ,339 ,276 ,344
Adjusted R square
Bron: CBS; VOCL eigen berekeningen.
** significant p< 0.01
* significant p< 0.05
Tabel a4 VOCL 1989 Test scores Wiskunde derde leerjaar Gestandaardiseerde Bèta
coëfficiënten (OLS)
(1) (2) (3) (4)
Onderwijstype derde leerjaar: HAVO/VWO
Referentiegroep: VBO/MAVO ,555** ,229** ,496** ,211**
Cito entreescore Wiskunde ,595** ,570**
Migranten status: Suriname, Antillen,
Noord-Afrika, Turkije –,087** –,049**
Andere migranten
Referentiegroep: Nederlands –,040** –,019*
Familie status: één-ouder
Referentiegroep: twee-ouder gezin –,003 ,005
Opleiding ouders ,168** ,090**
Aantal waarnemingen 8 553 8 553 8 553 8 553
Adjusted R square ,308 ,556 ,348 ,567
Bron: CBS; VOCL eigen berekeningen.
** significant p< 0.01
* significant p< 0.05
Tabel a5 VOCL 1993 Test scores Wiskunde derde leerjaar Gestandaardiseerde Bèta
coëfficiënten (OLS)
(1) (2) (3) (4)
Onderwijstype derde leerjaar: HAVO/VWO
Referentiegroep: VBO/MAVO ,562** ,226** ,504** ,200**
Cito entreescore Wiskunde ,595** ,576**
Migranten status: Suriname, Antillen,
Noord-Afrika, Turkije –,066** –,046**
Andere migranten
Referentiegroep: Nederlands –,023* –,014+
Familie status: één-ouder
Referentiegroep: twee-ouder gezin –,023* –,026**
Opleiding ouders ,159** ,097**
Aantal waarnemingen 6 201 6 201 6 201 6 201
Adjusted R square ,316 ,557 ,348 ,570
Bron: CBS; VOCL eigen berekeningen.
** significant p< 0.01
* significant p< 0.05
Tweede Kamer, vergaderjaar 2007–2008, 31 007, nr. 9 113Tabel a6 VOCL 1999 Test scores Wiskunde derde leerjaar Gestandaardiseerde Bèta
coëfficiënten (OLS)
(1) (2) (3) (4)
Onderwijstype derde leerjaar: HAVO/VWO
Referentiegroep: VBO/MAVO ,607** ,366** ,586** ,356**
Cito entreescore Wiskunde ,413** ,406**
Migranten status: Suriname, Antillen,
Noord-Afrika, Turkije. –,048** –,038**
Andere migranten
Referentiegroep: Nederlands –,018* –,008*
Familie status: één-ouder
Referentiegroep: twee-ouder gezin ,076** ,050**
Opleiding ouders 8 062 8 062 8 062 8 062
Aantal waarnemingen ,368 ,481 ,376 ,485
Adjusted R square
Bron: CBS; VOCL eigen berekeningen.
** significant p< 0.01
* significant p< 0.05
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